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Primera Parte 
1. Introducción 
 
Este documento tiene como propósito central servir como documento base para generar 
lineamientos para la elaboración de estándares y mapas de progreso por el Instituto Peruano 
de Evaluación, Acreditación, Certificación  de la Calidad de la Educación Básica (IPEBA 
2011) que sirvan para la evaluación de programas de Educación Intercultural Bilingüe 
(EIB).
1
 
2
 Para ello se revisan en la primera parte de este documento una serie de 
documentos sobre EIB que han sido producidos por diferentes instancias del Ministerio de 
Educación, instituciones relacionadas con proyectos de EIB y estudios previos sobre 
experiencias de EIB en contextos peruanos y en contextos similares a los peruanos. En la 
segunda parte de este documento se presentan los resultados de entrevistas a agentes de 
EIB. La tercera parte presenta reflexiones finales y recomendaciones. 
 La elaboración de estándares y mapas de progreso supone la existencia de algún 
nivel de acuerdo entre los agentes que desarrollan estos estándares y mapas de progreso y 
los agentes de EIB sobre: a) la concepción de áreas curriculares b) las competencias que se 
espera desarrollar c) la noción de trayectoria de desarrollo que se espera sigan los 
educandos.  
Por ello antes de plantear lineamientos para la elaboración de estándares y de mapas 
de progreso en EIB por parte de instituciones como IPEBA es necesario primero tener en 
cuenta el contexto social, cultural y legal en el que se dan los programas educativos de EIB, 
las poblaciones a las que sirve y los modelos educativos que se hallan representados en la 
sociedad así como las prácticas educativas en las que este modelo se inserta. En el caso de 
la Educación Intercultural Bilingüe en Perú y en países con poblaciones indígenas en 
                                                             
1 “Los estándares son expectativas de aprendizaje claras y precisas que describen lo que todo estudiante 
peruano debe saber, comprender y ser capaz de hacer, al término de un grado o ciclo en las diversas áreas 
curriculares, y constituyen el referente que orienta la toma de decisiones pedagógicas y de gestión, a nivel de 
aula y sistema.” (IPEBA 2011:3) 
 
2 “Los mapas de progreso describen la dirección del crecimiento o progreso del aprendizaje en las 
competencias de las distintas áreas curriculares, desde el inicio al final de la trayectoria escolar (Forster, 
2007). Describen la secuencia típica del aprendizaje considerando tanto los procesos de desarrollo cognitivo 
de los estudiantes, como el currículum y las evidencias respecto de los logros de aprendizaje.” (IPEBA 
2011:26) 
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América Latina encontramos múltiples niveles de conceptualización de lo que constituye 
una educación intercultural bilingüe adecuada y realidades variadas y de variados grados de 
complejidad (Zavala 2007, Zúñiga 2008). Dada esta complejidad, la elaboración de 
objetivos y metas para programas educativos interculturales bilingües requiere de una 
visión flexible de los objetivos de la educación. Esta visión tiene como reto mayor el de ser 
al mismo tiempo inclusiva y proporcionar oportunidades de progreso similares a todos los 
educandos del sistema nacional y al mismo tiempo adecuarse a las necesidades locales y 
regionales de las poblaciones que sirve.  
Este documento es una primera aproximación a una sistematización de las diversas 
perspectivas que encontramos en documentos de EIB y en experiencias de EIB. En la 
medida de lo posible se presentan en este documento los contextos sociales en los que se 
insertan las propuestas de EIB, así como las perspectivas epistemológicas que subyacen a 
algunas de las definiciones. Se presentan además conceptos claves para la comprensión de 
la complejidad de los contextos de EIB tales como las nociones de interculturalidad, 
bilingüismo social e individual y las diferencias entre capacidades generales de aprendizaje 
y niveles de dominio de lenguas en individuos bilingües y en contextos de bilingüismo 
social. 
El documento está organizado de la siguiente manera: en la segunda sección se 
cubre el tema de las diversas concepciones de EIB; la tercera sección aborda el tema de los 
diversos contextos de bilingüismo social y la diversidad de situaciones de bilingüismo 
individual; la cuarta sección se concentra en las experiencias de interculturalidad y los 
grados de integración de la cultura y de las epistemologías nativas al proceso educativo; en 
la sección cinco se presenta la diversificación curricular como respuesta a la necesidad de 
atender poblaciones con características demográficas y culturales diversas; las secciones 
seis, siete y ocho pasan del marco general de la EIB a aspectos más específicos que 
conciernen a los procesos educativos mismos. Así en la sección seis se presentan las 
distintas concepciones de las “capacidades” de aprendizaje y de comunicación que reflejan 
experiencias de EIB diversas. En esta sección se presenta la necesidad de diferenciar entre 
capacidades de aprendizaje, capacidades comunicativas generales y capacidades 
lingüísticas. En la sección siete se trata la adopción del método de enseñanza comunicativo 
dentro del marco de las capacidades comunicativas como el eje conductor de algunos 
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programas de EIB. Finalmente, en la sección ocho, se aborda el tema de la evaluación de 
programas de EIB con relación a la distinción entre capacidades de aprendizaje y niveles de 
dominio de lengua, la contextualización de la evaluación y la interculturalidad y  se plantea 
cómo extender la evaluación del estudiante a la  evaluación de las dinámicas del aula y a 
los niveles de coherencia del programa educativo.  
 
2. Marco Conceptual de la Educación Intercultural Bilingüe 
 
Para lograr un acercamiento a la conceptualización de la Educación Bilingüe en el 
Perú es necesario referirnos a la red compleja de lenguas y culturas que hallamos en 
sociedades en las que existen grupos culturales considerados minoritarios. En estos 
contextos, las lenguas indígenas, minoritarias o socialmente discriminadas pueden verse 
simultáneamente como a) como un recurso social o económico, b) como un derecho de los 
ciudadanos pertenecientes a grupos indígenas, y c) como un problema para la integración 
nacional (Appel y Muysken 1996).  Más recientemente se ha incluido en el repertorio de las 
relaciones entre lenguas la noción del bilingüismo como d) una fuente de variadas ventajas 
cognitivas para el individuo que puede desarrollarse plenamente en dos lenguas (Bialystok 
2001).   
En la primera visión enunciada, las lenguas y culturas originarias son vistas como 
recursos de capital social que permiten el fortalecimiento de las bases culturales de las 
poblaciones minoritarias. Desde la segunda perspectiva, las lenguas y culturas originarias 
representan un patrimonio y un derecho de los ciudadanos indígenas. En la tercera 
perspectiva, las lenguas y culturas originarias son concebidas como obstáculos para 
alcanzar una educación homogénea a nivel nacional. Desde esta perspectiva el bilingüismo 
no representa una ventaja cognitiva, económica o cultural sino más bien es un impedimento 
para el logro de una cultura pan-nacional.  La tensión entre estas dos últimas perspectivas 
se ha hecho presente en el sistema educativo peruano en la relación entre la legislación 
favorable al reconocimiento de las lenguas indígenas como derecho (El Peruano, 2011) y la 
falta de políticas expresas que permitan la revitalización de lenguas y culturas originarias 
de manera dinámica y continua.  Del mismo modo, la concepción del bilingüismo en lengua 
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originaria y castellano como proveedor de ventajas cognitivas en áreas que van más allá del 
lenguaje no parece ser una noción generalizada. 
Es en este contexto de múltiples tipos de valoraciones de las lenguas y culturas 
originarias que nos acercamos a una reflexión sobre las diversas definiciones de EIB que 
encontramos en una serie de documentos sobre EIB seleccionados para este estudio y que 
figuran en la lista de referencias bibliográficas. Esta selección no pretende ser exhaustiva 
sino más bien proporcionar ejemplos de las distintas visiones de EIB que coexisten o han 
coexistido en el escenario educativo nacional e internacional. La selección incluye 
documentos producidos por instancias del Ministerio de Educación del Perú involucrados 
en EIB tales como la Dirección General de Educación Intercultural, Bilingüe y Rural 
(DIGEIBIR) o por instancias previas a la formación de esta dirección, por instituciones 
legislativas o de defensa de derechos tales como el Congreso de la República y la 
Defensoría del Pueblo. También se incluyen estudios de caso de programas de EIB, 
propuestas curriculares formuladas por agentes y agencias de EIB tales como 
FORMABIAP, y materiales de EIB producidos por estos agentes.  
La visión de EIB en la que las lenguas originarias y el bilingüismo se ven como 
recurso se encuentra en un documento reciente de la DIGEIBIR (2009a): 
“La lengua es una clara manifestación de la cultura, su uso garantiza la vitalidad de 
los pueblos y la sostenibilidad de la diversidad cultural. Dada la naturaleza 
multilingüe de nuestro país (se hablan 43 lenguas) y el uso de por lo menos dos 
lenguas en los distintos pueblos; el bilingüismo presente requiere un tratamiento 
educativo con enfoque bilingüe, que consiste en la enseñanza, aprendizaje y 
desarrollo de la lengua materna, y la segunda lengua de los estudiantes, tanto en el 
aula como en la comunidad desde una mirada reflexiva y crítica de la situación 
sociolingüística.” (DIGEIBIR 2009a: 21) 
 
Desde la perspectiva de la lengua como un derecho del ciudadano, el documento  
“Aportes para una Política Nacional de Educación Intercultural Bilingüe a favor de los 
Pueblos Indígenas del Perú” (Defensoría del Pueblo, 2011) y  la Ley de Lenguas (El 
Peruano, 2011)  hacen énfasis en el acceso a la educación en lengua originaria y a la lengua 
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de uso general como un derecho. La definición de EIB que se encuentra en el documento de 
la Defensoría del Pueblo presenta claramente esta visión: 
“La EIB es un derecho fundamental de los pueblos indígenas, reconocido tanto en la 
legislación nacional como en la internacional y fundamentado en la premisa de la 
plena participación de los derechos a la lengua y a la identidad étnica y cultural 
durante el proceso de enseñanza, así como en el deber de reconocer la pluralidad 
étnica y cultural como atributo positivo para el aprendizaje en una sociedad.” 
(Defensoría del Pueblo 2011:37) 
En el documento “La participación de los pueblos indígenas y comunidades rurales en el 
Proyecto de Educación en Áreas Rurales – PEAR” (DIGEIBIR 2005-2007) esta visión se 
articula en base a dos artículos (19
0
y 20
0
) de la Ley de Educación:  
“Dos artículos de la Ley tratan específicamente de la educación de los Pueblos 
Indígenas (artículo 19º) y la Educación Biling e Intercultural (artículo 20º). 
En el primero se afirma que la educación de los Pueblos Indígenas debe tratarse de 
conformidad con lo establecido en los tratados internacionales sobre la materia, la 
Constitución Política y la presente ley, el Estado reconoce y garantiza el derecho de 
los pueblos indígenas a una educación en condiciones de igualdad con el resto de la 
comunidad nacional. Para ello establece programas especiales que garanticen 
igualdad de oportunidades y equidad de género en el ámbito rural y donde sea 
pertinente. La Educación Bilingüe Intercultural se ofrece en todo el sistema 
educativo, promoviendo el respeto a la diversidad cultural, el diálogo intercultural y 
la toma de conciencia de los derechos de los pueblos indígenas. Garantiza, además, el 
aprendizaje en la lengua materna de los educandos y del castellano como segunda 
lengua. Obliga, también, a los docentes a dominar tanto la lengua originaria de la 
zona donde laboran como el castellano. La norma busca asegurar la participación de 
los miembros de los pueblos indígenas en la formulación y ejecución de programas 
de educación para formar equipos capaces de asumir progresivamente la gestión de 
dichos programas. Finalmente, se busca la preservación de las lenguas de los 
pueblos indígenas y promueve su desarrollo y práctica.” (DIGEIBIR 2005-2007: 21-
22) 
 En esta concepción de la EIB, desde el punto de vista del marco legal se enfatiza la 
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toma de conciencia de los pueblos indígenas de sus derechos. El documento plantea la 
disponibilidad de EIB en todo el sistema educativo y la obligación del docente a hablar la 
lengua originaria de la zona en que labora. También aboga por la participación de los 
pueblos indígenas en la formulación y ejecución de programas educativos y gradualmente 
la gestión de estos programas. Hay que resaltar que asume que la lengua originaria es la 
lengua materna y el castellano la segunda lengua. Esta es una noción que veremos más 
adelante no necesariamente refleja la compleja situación de contacto de lenguas que se da 
actualmente en el Perú. 
 Finalmente, el documento de la Defensoría del Pueblo va más allá de la definición de 
la lengua originaria como derecho en tanto sea una lengua materna: 
 
“Por consiguiente, el derecho a la EIB no solo debe garantizarse para los niños, 
niñas y adolescentes cuya primera lengua (L1) es indígena —por ejemplo, una  
EIB  en  quechua  (L1)  -  castellano  (L2)—,  sino también para aquellos que, a 
pesar de haber perdido o dejado de usar su lengua indígena, aún forman parte de 
determinados grupos indígenas y, por tanto, tienen derecho a rescatar y conservar su 
lengua ancestral como segunda lengua (L2); este sería el caso de una EIB en 
castellano (L1) - quechua (L2).” (Defensoría del Pueblo 2011:25) 
 
A pesar del estatus legal de las lenguas originarias, en el contexto de la sociedad 
peruana las lenguas indígenas no han dejado de ser percibidas como un obstáculo para el 
logro de una identidad nacional y son causa de discriminación (Huayhua 2005). Incluso en 
la formación de docentes de zonas rurales esta percepción de las culturas y lenguas 
originarias se hace evidente como lo notan Montero et al.(2005) en su informe sobre 
experiencias docentes de interculturalidad en zonas rurales al referirse a las experiencias de 
los docentes de zonas rurales: 
 
“En su propia experiencia, su “cultura originaria”, “su raza”, lo que ellos habían 
aprendido en sus familias y en el entorno comunal fue en muchos casos un pasivo que 
tuvieron que remontar.” (Montero et al 2005: 365) 
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Estas percepciones no afectan exclusivamente a las lenguas originarias sino también a 
los individuos bilingües en lenguas originarias y castellano. Como se ha notado para países 
como Colombia (Mejía 2006) el bilingüismo de élite en castellano y lenguas mundiales, 
especialmente el inglés, se percibe como positivo para el desarrollo cognitivo y social de 
los educandos mientras que el bilingüismo en lenguas originarias y en castellano no es 
necesariamente percibido como beneficioso.  
 Estos ejemplos de las múltiples visiones sobre las lenguas y culturas originarias que 
existen dentro del contexto de la sociedad peruana general y dentro del contexto educativo 
de EIB son muestras de la gran distancia que existe entre legislación y práctica social en el 
contexto de EIB, según el énfasis se ponga en aspectos de derecho (las lenguas y culturas 
originarias como derecho) o de recurso (la sostenibilidad de las lenguas y culturas como 
diversidad de recursos) dentro de un contexto de subvaloración de las culturas y lenguas 
originarias.
3
  
Desde una perspectiva de concepción de los fines de educativos de la EIB y de las 
epistemologías que subyacen a la misión educativa también hay variedad de énfasis en las 
definiciones de EIB. Así encontramos posturas de EIB en las que el énfasis mayor se da en 
los aspectos de reforzamiento de la cultura y lengua originaria como la que encontramos en 
la preocupación por generar en los maestros involucrados en EIB una reflexión que permita 
un cambio de paradigmas actitudinales hacia las lenguas y culturas originales. Un claro 
ejemplo de la identificación de esta necesidad de reflexión lo encontramos en el documento 
“Pueblos indígenas, educación y currículo. Una propuesta desde la Amazonía” de Trapnell 
(1996): 
 
“Especialistas en currículo sugieren como punto de partida de todo proceso de 
diversificación curricular la elaboración y ejecución de diagnósticos situacionales 
(Tincopa 1992b). Nuestra experiencia con maestros indígenas nos lleva a cuestionar 
esa estrategia seguida por la mayoría de los proyectos de EIB que han diseñado 
currículos en los Andes y la Amazonía peruana y a sugerir que se considere la 
inclusión de una etapa previa al diagnóstico. Dicha etapa estaría orientada a 
                                                             
3 Otra visión que se discutirá en la sección sobre Interculturalidad es la visión de la EIB como un instrumento 
de integración. 
 12 
favorecer la reflexión de los maestros sobre algunos temas eje que podrían ayudarles 
a encontrar la motivación personal necesaria para participar en el proceso de 
elaboración de un currículo alternativo para sus pueblos y asumir el planteamiento 
curricular como práctica permanente.  
Para poder comprender la necesidad de esta etapa debemos considerar el perfil 
actual de los maestros indígenas amazónicos, la mayoría de los cuales han sido 
formados por el Instituto Lingüístico de Verano o por docentes preparados por dicha 
institución (Pozzi Escot 1990). Dichos maestros, al igual que aquéllos formados por 
docentes no indígenas de procedencia generalmente andina, carecen de referentes 
para adecuar el currículo a “las características y demandas de los educandos y la 
realidad social”, como exigen las directivas del Ministerio de Educación. Todos 
ellos han tenido una experiencia escolar enmarcada en un modelo asimilacionista y 
civilizatorio que no sólo ha desvalorizado los conocimientos y la lengua indígena 
sino que ha funcionado de espaldas a la realidad circundante. La formación 
profesional de la mayoría de maestros indígenas ha seguido el mismo modelo aun 
cuando el Estado peruano reconoce formalmente el valor de las lenguas indígenas y 
la necesidad de utilizarlas como vehículos de educación desde 1972 (Ley General de 
Educación 19326 y Política Nacional de Educación Bilingüe), y explicita, desde 
1989, la necesidad de incluir, además de las lenguas, los contenidos educativos 
propios de las culturas de origen (Política de Educación Bilingüe Intercultural). Al 
margen de los importantes avances conceptuales recogidos por la legislación 
educativa peruana, los cursillos de capacitación ofrecidos por diferentes instancias 
del Ministerio de Educación y los programas de profesionalización de diferentes 
institutos y universidades, algunos de ellos autodenominados “biling es e 
interculturales”, siguen reforzando en el maestro la visión negativa y los prejuicios 
que ha interiorizado sobre su sociedad, sea por la orientación de los cursos que 
simplemente ignoran los conocimientos y la visión indígena del mundo, por las 
explícitas referencias de los formadores a la inferioridad de las sociedades indígenas 
o por los sutiles mensajes del llamado currículo oculto.” (Trapnell 1996:3) 
 
 La propuesta amazónica presentada por Trapnell (1996) es claramente una propuesta 
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comprometida con un cambio radical de actitudes hacia la concepción de la EIB que surge 
desde la reflexión de sus agentes sobre los valores internos a la cultura y lenguas originarias 
y no desde una visión de la educación en la que se acepta como punto de partida una 
situación discriminatoria y diglósica no cuestionada por los agentes de EIB.  
 La existencia de esta visión de EIB tendría que ser recogida en el proceso de 
elaboración de estándares y mapas de progreso de aprendizajes. La reflexión sobre los 
valores culturales originarios como parte del aprendizaje que se espera que ocurra en los 
docentes y en los estudiantes a los que sirve la EIB debería ser incorporada entre las 
actitudes que se incluyan como parte de los estándares de aprendizaje. La integración de 
estas actitudes también debería darse en los mapas de progreso generados para poblaciones 
no servidas por EIB en todo el país en áreas rurales y urbanas. 
  Además de las actitudes subyacentes hacia la cultura y lenguas originarias, existen 
otros factores que sería muy importante tener en cuenta cuando se plantea el desarrollo de 
estándares y mapas de progreso. Uno de ellos es la necesidad de contar con recursos 
humanos y con materiales educativos que apoyen y permitan el desarrollo del aprendizaje 
en contextos de EIB. Autores como Zúñiga (2008) reconocen la necesidad de un 
acercamiento intercultural a la educación y al mismo tiempo plantean que sin perder la 
visión de la EIB como un derecho se debe tener en cuenta que: 
 
 “Un modelo bilingüe de educación implica el desarrollo del currículo teniendo dos  
lenguas instrumentales de educación, con profesores, materiales y evaluaciones en las 
dos lenguas elegidas como tales.”  
 
En este sentido, la elaboración de mapas de progreso debería también tener en cuenta que, 
como veremos en las siguientes secciones de este informe, pese a los grandes esfuerzos que 
se han hecho, existe todavía una gran necesidad de elaboración de materiales educativos y 
formación continua de los docentes en lenguas originarias en las diversas áreas curriculares. 
Del mismo modo, la elaboración de estándares de aprendizaje y de mapas de progreso 
debería tener en cuenta que es necesario continuar con la elaboración de materiales 
educativos y la formación docente en castellano como segunda lengua. Estas necesidades 
serán analizadas en mayor detalle en las subsiguientes secciones. 
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Además de tener en cuenta las perspectivas que enfatizan los aspectos de revitalización y 
reforzamiento cultural y el desarrollo de capacidades de aprendizaje en lenguas originarias y en 
castellano hay que tener en cuenta, en el proceso de elaboración de estándares y de mapas de 
progreso, el desarrollo histórico de las políticas de educación bilingüe en el Perú. En ese 
sentido es necesario reconocer que la institucionalidad de la EIB en el Perú ha respondido a 
diversas concepciones de las lenguas originarias como derecho o como problema en distintos 
momentos históricos. En los años setenta, durante el gobierno de Velasco surgió, desde el 
Estado, el interés por la Educación Bilingüe (quechua/castellano) como una manera de 
valorizar las culturas y lenguas originarias. Esta perspectiva se vio continuada en los años 
ochenta en la creación de la Unidad de Educación Bilingüe Intercultural,  dentro de la 
Dirección General de Educación Primaria durante el gobierno de Belaúnde. Allí, se mantuvo 
durante el primer gobierno de Alan García hasta que, a fines de 1989, en el marco de una nueva 
política de Educación Bilingüe Intercultural, se la elevó a Dirección Nacional. Con Fujimori, en 
los noventa, pasó nuevamente a depender de Educación Primaria, hasta el gobierno de 
transición. A principios del 2000, se creó la Dirección Nacional de Educación Bilingüe 
Intercultural que continuó durante el gobierno de Toledo. Se organizó en dos unidades: la de 
bilingüismo y la de interculturalidad. Durante el segundo gobierno aprista, se fusionó con 
Educación Rural y se creó la Dirección General de Educación Intercultural Bilingüe y Rural. 
Asimismo, se puso de relieve el aspecto intercultural antes que el lingüístico y el calificativo 
intercultural pasó a preceder el de bilingüe en el nombre de la Dirección. Como nos hace notar 
Zúñiga (2008), a pesar de que volvió a adquirir el estatus de una Dirección General, se mantuvo 
una visión restrictiva de EIB: 
“Lo que se percibe es que se intenta prestar la necesaria atención a la educación rural, por 
su secular postergación; en lo que concierne a la EIB, el hecho de colocar su 
administración en esta instancia revela que se continúa restringiendo su aplicación 
únicamente a zonas rurales.” (Zúñiga 2008) 
En el momento actual, la EIB es considerada una de las prioridades del proyecto educativo 
gubernamental. 
Como se puede observar en este breve recorrido por la historia de la 
institucionalidad de EIB, la historia misma de la EIB a nivel gubernamental ha estado 
sujeta a variaciones, muchas de estas determinadas por visiones diferentes de la relación 
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entre lenguas originarias y acceso a la educación y por el estatus del castellano como 
lengua dominante en la sociedad peruana.  
Si tenemos en cuenta documentos como el de la Defensoría del Pueblo, la EIB debe 
permitir la revitalización, afirmación y desarrollo de las culturas y lenguas originarias 
incluso en contextos en los que la lengua originaria ya no es lengua materna y también 
garantizar el acceso a la lengua dominante a nivel social, el castellano. Al mismo tiempo, 
debe abrir paso al desarrollo de actitudes de valoración de las prácticas culturales y de las 
lenguas originarias dentro del sistema educativo nacional.  Además de ello, la planificación 
y ejecución de EIB deben ser el resultado del diálogo entre las poblaciones indígenas y el 
sistema nacional.   
En este contexto, los lineamientos de elaboración de estándares de aprendizaje de 
capacidades y de mapas de progreso de EIB se deben dar en términos de posibilidades 
disponibles para aquellas poblaciones que deseen desarrollar y enfocarse en los aspectos 
que consideren más importantes en lo que se refiere al fortalecimiento o revitalización de 
lenguas y culturas originarias y al acceso o desarrollo del castellano como lengua nacional. 
Desde el marco de la noción de EIB como derecho la mejor aproximación a la elaboración 
de estándares y mapas de progreso es la de una co-construcción participativa de los agentes 
de IPEBA y de EIB de las competencias que se espera desarrollar y la noción de trayectoria 
de desarrollo que se espera sigan los educandos en las distintas áreas curriculares. 
Para ello, un posible inicio sería el desarrollo de programas pilotos de co-
construcción de estándares y mapas con equipos formados por agentes de IPEBA, agentes 
de EIB de nivel institucional nacional (DIGEIBIR) y agentes locales/regionales de EIB así 
como organizaciones indígenas para la coordinación de esquemas generales de priorización 
de elementos curriculares que correspondan a la diversificación curricular que se da en 
programas concretos de EIB. Estos esquemas deberían ser precedidos de diagnósticos 
sociolingüísticos de las zonas para las que se elaboren los estándares y mapas así como de  
capacitaciones previas de los participantes en los programas pilotos que expliciten: a) los 
objetivos de los estándares de aprendizaje y mapas de progreso, b) el marco legal de la EIB 
en el Perú y c) la implementación de EIB en la región o zona. Una vez elaborados los 
mapas de priorización curricular según currículos diversificados, un segundo paso sería la 
 16 
definición conjunta y consensuada de competencias (como se verá en la sección 4 y en 
secciones subsiguientes) y de lo que se define como trayectoria. 
Esta co-construcción y elaboración conjunta de los mapas de progreso iría de la 
mano de la visión de EIB como derecho que se plantea en los documentos legales tales 
como la Ley de Lenguas y el Informe de la Defensoría del Pueblo y que podría dar pasos 
hacia el empoderamiento y la apropiación de los estándares y mapas de progreso que 
garanticen su aceptación y efectividad. En las siguientes subsecciones pasaremos a 
describir y analizar otras nociones relacionadas con EIB y cómo atañen a la elaboración de 
estándares y mapas de progreso. 
 
2.1. Definición y concepción de EIB 
 
A nivel mundial, existen múltiples modelos de educación bilingüe con características 
muy diversas y es difícil reducir los niveles de complejidad que estos presentan a unos 
pocos criterios básicos. Un intento de presentar tal complejidad de manera sistemática se 
encuentra en el texto clásico de Colin Baker “Fundamentos de Educación Biling e y 
Biling ismo” (Baker 1997) recientemente re-editado en su quinta edición (Baker 2011). 
Baker distingue entre modelos de educación bilingüe transicional y modelos de 
mantenimiento. El objetivo primordial del primer tipo es el paso del estudiante de la lengua 
minoritaria a la mayoritaria con el fin de lograr su asimilación social y cultural a los 
patrones culturales de los grupos mayoritarios o de poder en la sociedad. Los modelos de 
mantenimiento en cambio proponen la protección de la lengua y culturas minoritarias del 
estudiante. Siguiendo a Otheguy y Otto (1980), Baker propone una distinción entre 
modelos de mantenimiento estáticos y dinámicos. Los primeros se caracterizan por 
mantener los niveles de dominio de lengua que corresponden a los usos domésticos de la 
lengua y los segundos se caracterizan por el desarrollo de las habilidades del estudiante en 
lengua minoritaria hasta llegar a niveles de pleno desarrollo y de literacidad.
4
 
En tanto los modelos transicionales de Educación Bilingüe son normalmente 
modelos con objetivos asimilacionistas, son contrarios a una visión de la Educación 
                                                             
4 Baker (2011) también introduce los modelos de immersión en lengua mayoritaria. No los incluímos en esta 
discusión porque por definición no entrarían dentro del marco legal de la EIB según la Ley de Lenguas. 
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Intercultural Bilingüe como derecho de los pueblos originarios, como la que se presenta en 
la Ley de Lenguas (El Peruano, 2011) y en el marco legal de la Ley de Educación en la que 
la educación en lenguas y culturas prioritarias es vista como un derecho garantizado a las 
poblaciones indígenas. Este no es el caso de los modelos de mantenimiento, especialmente 
de aquéllos considerados dinámicos pues propugnan en desarrollo de las lenguas originarias 
y de esta manera cumplen con el cometido de promover el respeto a la diversidad cultural, 
el diálogo intercultural y la toma de conciencia de los derechos de los pueblos indígenas. 
En términos históricos, en el Perú se han dado múltiples experiencias de Educación 
Bilingüe que pueden ser clasificadas como experiencias de tipo transicional y también se 
han dado intentos de desarrollo de experiencias  de una educación bilingüe sin fines 
asimilatorios aunque no se haya llegado a la extensión generalizada de la educación en 
lengua originaria a los niveles secundarios o superiores de educación. Sin embargo, el 
hecho de que existan diversas experiencias de EIB actualmente no debe ser visto como 
indicativo de que todas las poblaciones hablantes de lengua originaria reciben EIB. Abanto 
(2011) nota que, según el Censo Escolar de 2008 respondido por los directores de las 
instituciones educativas, sólo el 38% de los estudiantes que tienen una lengua originaria 
como lengua materna asistieron a una escuela EIB en el año 2008. Es en el contexto de esta 
oferta de cobertura parcial de EIB que presentaremos una breve reseña histórica de los 
programas de EIB que han existido y también ejemplos de programas de EIB 
contemporáneos. Estos ejemplos servirán como parte de un primer proceso de 
identificación de aquéllos aspectos de EIB que es necesario tener en cuenta en los 
lineamientos de elaboración de estándares de aprendizaje y mapas de progreso para EIB. 
Las primeras experiencias sistemáticas de educación bilingüe para poblaciones 
originarias tuvieron lugar en el marco de los programas organizados por el Instituto 
Lingüístico de Verano en los años cincuenta en la Amazonía. Estas experiencias se podrían 
ver como experiencias de transición. Como notan López y Küper (1999): 
 
“Esta primera propuesta educativa bilingüe implantada en América Latina 
propiciaba el aprendizaje inicial de la lectura y la escritura en la lengua vernácula y 
el aprendizaje oral del castellano como segunda lengua durante los primeros dos o 
tres años de escolaridad para fomentar luego el pasaje a una educación impartida 
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exclusivamente en castellano. Tratándose de una época en la que, en la pedagogía 
bilingüe, primaban casi con exclusividad los principios y criterios lingüísticos, esta 
propuesta no podía hacerse extensiva a todas las poblaciones que la requiriesen sino 
únicamente en la medida en que se contase con descripciones lingüísticas, por muy 
mínimas que fueren, de los idiomas indígenas en cuestión. Por lo demás, cabe 
señalar que, en el caso de los países andinos, a los Estados y también a los 
misioneros-lingüistas les interesó más trabajar con poblaciones que habitaban los 
remotos territorios ubicados en regiones de selva tropical amazónica; a los primeros, 
porque se trataba de consolidar el territorio nacional y las fronteras, reduciendo e 
incorporando a poblaciones con las que históricamente se había tenido muy poco 
contacto; y a los segundos, porque se trataba, en algunos países, de pobladores a los 
que había que evangelizar, convertir a la nueva fe y «salvar», y quienes, a diferencia 
de los indígenas de tierras altas, no habían sido casi contactados por los misioneros 
católicos en los siglos precedentes.” (López y K per 1999) 
Este modelo de educación bilingüe transicional concuerda con una visión de la 
lengua originaria como un vehículo de transición hacia la lengua socialmente dominante. 
Como plantea Zúñiga et. al (2000), un modelo de transición supone, primero, la 
alfabetización en lengua materna, posteriormente la transferencia de competencias de L1 a 
L2, para luego continuar la escolarización en castellano. El propósito final sería la 
asimilación de las minorías a la sociedad mayoritaria. Así, el modelo de educación bilingüe 
del ILV consideró el aprendizaje de la lectoescritura en lengua indígena como un medio 
para facilitar la adquisición del castellano. De esta manera, se diseñó un modelo para el uso 
preponderante, aunque básicamente oral, de la lengua indígena durante los primeros dos 
grados de primaria, y para el uso creciente del castellano a partir del tercero. Finalmente, 
los porcentajes iniciales se invertían a favor del castellano en quinto y sexto grado 
(FORMABIAP 2004). 
 Dentro de un modelo de este tipo, la definición de capacidades y la elaboración de 
mapas de progreso habría estado determinada porque un programa así tenía como objetivo 
el desarrollo de capacidades orales y de lecto-escritura en lengua originaria (asumiendo que 
esta fuera la lengua materna de los educandos) sólo en los primeros grados y, a partir del 
tercer grado, por el desarrollo de capacidades orales y de lecto-escritura en la lengua 
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mayoritaria y socialmente dominante. Este tipo de modelo que suele tener un fin 
culturalmente asimilacionista no permitiría sino de manera muy limitada la incorporación 
en la definición de capacidades y actitudes en los estándares de aprendizaje y mapas de 
progreso de la epistemología de las culturas originarias. Debido a ello, este tipo de modelo 
estaría alejado del marco legal que se establece en la Ley de Lenguas, en la Ley de 
Educación y en el documento de la Defensoría del Pueblo.  
 Un indicador indirecto de la cobertura de escuelas de EIB a niveles de primaria y 
secundaria lo presenta también el informe de Abanto (2011) sobre una supervisión de 
implementación de EIB por parte del Estado. En este estudio, que se llevó a cabo entre 
2008 y 2010, se  incluyeron 54 instituciones educativas, 50 Unidades de Gestión Educativa 
Local (UGEL), 16 Direcciones Generales de Educación (DRE) y otras instancias del 
Ministerio de Educación. Abanto (2011) nota que al 2010 sólo 5 Institutos Superiores 
Pedagógicos y 4 universidades ofrecen carreras de EIB inicial y primaria y que hasta el 
2010 no se ofrecía formación docente en EIB a nivel secundario. 
Sobre la base de este indicador indirecto, notamos que la existencia actual de 
programas de EIB que sólo abarcan los grados de la educación primaria (FORMABIAP 
2004) genera la pregunta de cómo conceptualizarlos dentro del contexto legal que hemos 
mencionado, especialmente si la EIB es concebida como un derecho del estudiante a recibir 
educación en lengua originaria y en castellano y si se toma en cuenta los planteamientos de 
la Ley de Lenguas (El Peruano, 2011). Una posibilidad sería ver los programas de EIB de 
primaria que actualmente no continúan hacia una secundaria EIB como el paso inicial para 
el desarrollo de un modelo de mantenimiento que permita el fortalecimiento de las culturas 
y lenguas originarias y el acceso a niveles de dominio más avanzados en castellano a lo 
largo de toda la educación básica incluyendo la secundaria.  
En este sentido, la elaboración de estándares de aprendizaje y mapas de progreso 
podría servir como guía para generar objetivos más acordes y consecuentes con el marco 
legal actual de la EIB . En otras palabras, los mapas de progreso co-construidos con agentes 
de EIB locales, con representantes de las poblaciones a las que sirve EIB y con otros 
agentes educativos podrían guiar el desarrollo del aprendizaje en diversas áreas curriculares 
de manera que se fueran creando los espacios para el desarrollo de capacidades teniendo en 
cuenta perspectivas culturales locales y regionales así como diversos contextos de contacto 
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de lenguas (poblaciones con mayor dominio de lengua originaria o mayor dominio de 
castellano).  Es necesario recalcar que, si bien los mapas de progreso pueden tener la 
función de guías, su buen funcionamiento como elementos conductores y de apoyo al 
proceso educativo dependerá en gran medida de la inversión que se haga en formación 
docente y en desarrollo de materiales en EIB a todos los niveles. 
 
2.2. EIB de mantenimiento 
 
El modelo de mantenimiento plantea el aprendizaje de dos lenguas (L1 y L2) y en 
dos lenguas durante toda la escolarización. En este modelo, la lengua y cultura originarias 
en situación minoritarias deben incluirse en el programa escolar para preservar la cultura 
originaria en una sociedad plural (Zúñiga et al 2000).  
Un claro ejemplo de un intento de reemplazar el modelo de educación bilingüe 
transicional establecido durante los años cincuenta por uno de mantenimiento que 
propugnaba la utilización y desarrollo de ambas lenguas a lo largo de toda la educación 
primaria se dio en el Programa de Educación Bilingüe de Puno (López 1991). En su 
recuento evaluativo del PEBP, López (1991) resalta cómo en este programa se replanteó el 
esquema de transición que había sido prevalente en el país y se adoptó uno de 
mantenimiento que, aunque limitado a la educación primaria, concebía la lengua indígena 
como objeto de estudio y como vehículo de educación. López define así los objetivos del 
PEBP: 
 
“El PEBP pasó a ser así algo más que un mero proyecto de educación biling e. El 
objetivo programático fue concebido de manera mucho más amplia: formar 
integralmente al educando campesino como persona y como miembro de un grupo 
histórico social concreto, salvaguardando su identidad, afirmando sus 
particularidades, devolviéndole la palabra y la capacidad para expresarse de manera 
libre y espontánea, rescatando su autoestima, respeto a sí mismo y a sus ancestros y, 
finalmente, generando en él seguridad personal. En base a ello se fue delineando un 
programa de educación biling e que hiciera uso tanto de la lengua materna del niño 
como del castellano, a lo largo de toda la escolaridad, para implementar un currículo 
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que partiera de las especificidades culturales del educando, pero que, gradualmente, 
fuera incorporando también elementos culturales propios del mundo envolvente; 
elementos que, si bien ajenos, son necesarios para asegurar tanto un 
desenvolvimiento eficaz del niño campesino en contextos no indígenas, como, 
principalmente, para poder potenciar su desarrollo afectivo y cognitivo, a través de 
la comparación, contrastación y revaloración constantes y de la confrontación de 
visiones e interpretaciones a menudo contrapuestas.” (López 1991: 178) 
 
López (1991) también plantea que en términos de usos de lenguas el PEBP se 
caracterizó por promover el uso de la lengua originaria (en este caso lengua materna) a 
nivel oral y escrito y del castellano.  La postura del PEBP fue la de comenzar por 
desarrollar estrategias, habilidades y destrezas para la lectura y la escritura, a partir de la 
lengua originaria y luego añadir el manejo oral y escrito del castellano como segunda 
lengua. En términos del aspecto cultural y su relación con el desarrollo curricular el PEBP 
se caracterizó por partir del universo conceptual, simbólico, ideológico y tecnológico del 
mundo campesino. López (1991) resalta que en asignaturas como las de ciencias naturales 
se contrastara el sistema de pesas y medidas tradicionales todavía en uso con formas 
derivadas de la adopción del sistema métrico decimal. En asignaturas como la de ciencias 
sociales los ejes van desde la comunidad hacia los contextos regionales, nacionales y 
mundiales y se planteó la recuperación de la historia local contemporánea y tradicional. En 
asignaturas como matemáticas, también se planteó contextualizar las actividades 
pedagógicas e incorporar formas de procesamiento y de resolución operatoria en uso en 
algunas poblaciones campesinas y procesos de recuperación de la Yupana, un ábaco incaico 
histórico como parte del desarrollo de la operatoria matemática en las aula. 
El PEBP como se puede observar es un ejemplo de un desarrollo de Educación 
Bilingüe con un objetivo de valorización de las culturas y lenguas originaria. En términos 
de elaboración de estándares y mapas de progreso esta experiencia significa que para una 
región como Puno (cuyas experiencias más recientes serán presentadas más adelante) hay 
una experiencia de larga data en los procesos de revaloración de las culturas y lenguas 
originarias que supone la contextualización adecuada de los aprendizajes de capacidades y 
actitudes. Aunque esta experiencia se haya limitado al ámbito de la educación primaria su 
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diferente aproximación al tratamiento de las lenguas originarias como vehículos de 
aprendizaje de contenidos curriculares la ubica en el espectro de los esfuerzos de generar 
una educación en la que se valoran las lenguas y culturas originarios, un primer paso 
necesario para generar un sistema educativo bilingüe de mantenimiento con objetivos no 
asimilacionistas. 
Otro ejemplo en términos de planificación curricular, que muestra como objetivo el 
fortalecimiento de las culturas y lenguas originarias, lo encontramos en el Programa 
Curricular Diversificado de Educación Primaria Intercultural Bilingüe para los Pueblos 
Amazónicos producido por FORMABIAP (1998). En esta propuesta curricular se muestra 
flexibilidad en la definición de lo que constituye la lengua materna y la segunda lengua de 
los estudiantes pues se asume que en algunas poblaciones la lengua originaria puede ser una 
segunda lengua. Además se identifican diferentes situaciones de contacto y de uso de 
lenguas según las características de cada pueblo y zona. Esta propuesta  asume además la  
expresión estética y corporal como formas de comunicación no lingüística importantes para 
las comunidades amazónicas. En esta propuesta curricular se ve una planificación para la 
Lengua 1 (materna) y la Lengua 2 (no materna) que incluye los tres ciclos de la educación 
primaria sin que se observe un paso gradual a una mayor dedicación o desarrollo de 
capacidades en sólo una de las lenguas. 
Si bien esta propuesta y este programa se enfocan en el nivel de educación primaria 
y no continúan hacia el nivel de educación secundaria, es una propuesta que cae dentro del  
ámbito de una educación intercultural bilingüe de mantenimiento, especialmente debido a 
su orientación hacia la valoración de las culturas y lenguas originarias. Esta valoración se 
muestra en los desarrollos de capacidades adecuadamente contextualizadas en todas las 
áreas curriculares (FORMABIAP 1998) más allá del área de Comunicación Integral. Un 
ejemplo de esta contexualización se encuentra en las capacidades y actitudes que se 
desarrollan en el área de Personal Social en el primer ciclo de primaria como parte de la 
competencia autoestima y estima por el otro: 
 
“1.1. Identifica y valora su nombre y apellido y el de sus padres y abuelos 
reconociéndose como miembro de su grupo familiar y de su pueblo indígena. 
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1.2. Reconoce y acepta sus características personales (color de piel, tamaño, peso, 
marcas personales, etc.) como aspectos importantes de su identidad personal y 
social. 
1.3. Reconoce y acepta los cambios que experimenta a medida que va creciendo y 
las nuevas posibilidades y responsabilidades que dichos cambios traen consigo. 
1.4. Respeta y valora el nombre, apellido e identidad de sus compañeros y 
compañeras, sus características corporales y sus gustos y preferencias, así como sus 
posibilidades y limitaciones. 
1.5. Se esfuerza por superar los problemas que encuentra en su vida cotidiana. 
1.6. Establece relaciones con niños de tradiciones culturales distintas aceptando y 
respetando sus diferencias. 
1.7. Valora su lengua indígena y la utiliza en diferentes situaciones comunicativas.” 
(FORMABIAP 1998: 34) 
 
Esta contextualización no se limita al área de Personal Social y se encuentra también en 
áreas como Ciencias y Ambiente en el primer ciclo bajo la competencia de conocimiento 
del medio ambiente en algunas capacidades tales como: 
 
“2.1.    Reconoce  los diversos  ecosistemas  en  los que  se  realizan  las  
diferentes actividades productivas (caza, pesca, agricultura)  e  identifica los  
seres  vivos y  no  vivos que  lo componen,  así  como algunas  de  las 
relaciones que  se dan  entre  éstos. 
2.2.      Reconoce  plantas   de  su  entorno,   las  describe  y  clasifica.  Identifica  el  
medio  en  el  cual  se  desarrollan   y  la  utilidad   que  prestan.   Investiga
 los  relatos  de  su pueblo  que  explican su origen. 
2.3.      Identifica  los procesos  a  través  de  los cuales  las  plantas  respiran  y se  
alimentan.   Reconoce la  necesidad  del  suelo,  agua,  aire  y luz para  su  
desarrollo. 
2.4.      Identifica  los animales  de  su  entorno,  los describe  y clasifica 
reconociendo  su  adaptación   al  medio  en  que  viven y a  los alimentos  
que  consumen  (forma  de pico  y  patas,  tipo  de  dientes,  forma  de  la  
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boca,  etc.).   Reconoce  a  través  de  diferentes  relatos  la  concepción  que  
tiene  su  pueblo  sobre  el  origen  de  los diferentes animales  así  como  
sobre  algunas  de  sus características  y comportamientos. 
2.5.     Realiza  actividades  de  caza,  pesca  y recolección  en  las  que  aplica  su 
conocimiento  sobre  los lugares  donde  habitan   las  especies  de  animales  
en  las  diferentes etapas  de  su  ciclo de  vida  y sobre  los alimentos  que  
consumen.” (FORMABIAP 1998) 
 
Estos son claros ejemplos de una concepción integral del desarrollo de capacidades y 
actitudes dentro de un contexto de EIB. La importancia de estas experiencias para la 
elaboración de estándares y mapas de progreso de aprendizaje de EIB radica en que 
muestran cómo se da la contextualización de capacidades y actitudes en tanto 
reconocimiento e identificación de elementos del entorno del estudiante así como la 
valorización del entorno social del estudiante. La elaboración de estándares de aprendizaje 
y de mapas de progreso de EIB tendría que tener en cuenta la contextualización de 
capacidades y de las actitudes que son centrales a la concepción de EIB que presenta esta 
propuesta. Esta propuesta sería uno de los contextos en los que se podría iniciar un piloto 
de construcción participativa de estándares de aprendizaje y de mapas de progreso. 
Un tercer caso de programación de EIB dentro de una propuesta de revitalización 
de culturas y lenguas originarias lo encontramos en la experiencia del proyecto de 
Educación Bilingüe Multicultural en los Andes (EDUBIMA) en Azángaro, Puno. En el 
marco de este proyecto se planteó y se llevó a cabo un proceso de diversificación curricular 
como un proceso de construcción participativa. El documento de EDUBIMA (CARE 2007, 
22) muestra como se concibió el proceso de diversificación curricular: 
“Se partió de la idea de que para que los niños de las escuelas bilingües de 
Azángaro aprendieran lo que necesitaban, y en general, alcanzaran una educación de 
calidad, se debía repensar la diversificación curricular: alejarse del concepto de 
adaptación del DCN a la realidad y concebirla como un proceso de construcción 
participativa, en que concurran diversos actores educativos y la sociedad civil 
organizada.” (CARE 2007, 22) 
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Este proyecto curricular se aplicó en 200 escuelas de Puno –el 45% del total de escuelas de 
la región-, beneficiando a 700 maestros de aula. Es importante resaltar que el énfasis en el 
aspecto de construcción participativa no es nuestro sino parte del documento y que es una 
característica que los agentes de este proyecto consideran centrales al proceso.  
Otro aspecto interesante de este proyecto curricular es que se asumió la lengua 
originaria (quechua) como primera lengua y el castellano como segunda lengua y se planteó 
la distribución de lenguas según contenidos. El documento de EDUBIMA presenta las 
actividades de aprendizaje como el hilo conductor de la distribución de lenguas en este 
programa. Esto se puede apreciar en la siguiente cita:  
“Por ello, volvemos al tema de la planificación de las unidades didácticas 
y de los procesos de enseñanza aprendizaje, es decir, a lo que el proyecto llama 
actividades de aprendizaje. Los profesores señalan que es allí donde se va 
estableciendo cómo se van a enseñar las dos lenguas (como áreas) y en las dos 
lenguas (como instrumentos de construcción de aprendizaje en las diferentes áreas). 
“Al momento de hacer las unidades se programa el uso de las 
lenguas... 1ro y 2do todo en quechua, y a partir de agosto la 
transferencia de lectoescritura. Se trabaja como 
área y como instrumento de comunicación en todos los grados” 
(Profesor). 
Si bien en la planificación de las unidades didácticas se da un primer nivel de 
previsión del uso de las dos lenguas, son las actividades de aprendizaje los 
instrumentos más precisos de planificación del uso del castellano y del quechua en 
el aula. 
“En las actividades de aprendizaje se define en qué lengua. 
Depende también de los contenidos. Si son contenidos de la cultura 
andina se hace en quechua y si son otros, en castellano”  
(Profesor). 
 
“Tengo que planificar aparte cada lengua. El área de Matemática lo 
hago a veces en castellano y refuerzan en quechua, y a veces al revés. 
La explicación se hace en quechua. En Naturaleza y Vida de acuerdo 
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al tema veo el uso de la lengua. En la unidad algunos temas ya se 
define la lengua, pero en otros no” (Profesor).” (CARE 2007, 65) 
 
La distribución de lenguas según contenidos en programas de EIB es otro eje de gran 
importancia en la elaboración de estándares y mapas de progreso de aprendizaje pues está 
íntimamente relacionada con la distinción entre adquisición de capacidades y niveles de 
dominio de lenguas la variación en el empleo de las lenguas según los contenidos debería ser 
tomada en cuenta. Hay que señalar que en esta propuesta no se establece de manera precisa 
la distribución de lenguas según contenidos. 
Sobre la base de la experiencia de EDUBIMA y de otras experiencias se dio la 
elaboración del Proyecto Curricular Regional de Puno creado por la Dirección Regional de 
Educación Puno y CARE Perú, a través del Proyecto Kawsay, con el apoyo financiero de la 
Comisión Europea. Estas tres entidades asumieron el compromiso de elaborar la Propuesta 
Curricular en la educación básica regular para el medio rural y urbano de Puno. Una de las 
características centrales de la propuesta es que tiene como ejes centrales el ser una 
propuesta que incorpora la interculturalidad, las nociones de  equidad de género y de 
participación ciudadana y que ha sido construida en coordinación como parte de un proceso 
que toma en cuenta el Proyecto Educativo Regional y experiencias educativas previas como 
la de EDUBIMA.  Este Proyecto Curricular Regional está estructurado en torno a áreas de 
saberes fundamentales. Una de estas áreas es el área de Comunicación Sociocultural y 
Multilingüe que incluye el uso y desarrollo de la lengua original y del castellano a nivel de 
educación secundaria. En este sentido el Proyecto Curricular Regional de Puno va más allá 
que los proyectos curriculares previamente presentados pues incluye el nivel secundario 
como parte de una EIB de mantenimiento.  
Finalmente un indicador de la intención de fortalecer los aspectos de EIB de 
mantenimiento lo encontramos en el Plan Operativo Institucional del Ministerio de 
Educación (MINEDU 2010)  que incluyó un presupuesto para la elaboración de currículos 
diversificados para EIB a nivel secundario (S/. 143,500) aunque no para la producción y 
dotación de materiales educativos a nivel secundario. 
En esta subsección hemos presentado, a través de algunas características de su 
planificación curricular, tres experiencias de EIB que presentan algunos elementos que son 
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claves para una primera aproximación a la elaboración de estándares y mapas de progreso 
de aprendizaje en EIB: a) contextualización adecuada y pertinente del aprendizaje de 
capacidades en las diversas áreas curriculares, b) desarrollo de actitudes positivas de 
valoración de saberes desde la perspectiva de culturas y lenguas originarias y c) 
construcción participativa de los programas curriculares. Aunque la mayoría de estos 
programas no incluyen el nivel secundario, una extensión de EIB al nivel secundario podría 
ser guiada por los mapas de progreso construidos de manera participativa. En este sentido 
los mapas de progreso podrían también incluir una reflexión sobre el papel de la 
revitalización de las lenguas originarias en desarrollar funcionalidad de la oralidad y de la 
escritura en lenguas originarias a nivel de la educación secundaria. 
La información que recogemos en este documento no pretende ser exhaustiva y por 
ello consideramos importante resaltar que aún es necesario continuar explicitando diversos 
aspectos de EIB sobre los cuáles es necesaria mayor investigación. Entre los aspectos sobre 
los que se necesita mayor información como paso previo o paralelo al desarrollo de 
lineamientos de elaboración de estándares y mapas de progreso de aprendizaje están: a) 
información censal sobre el número actual de escuelas de EIB en todo el país con una 
visión de revaloración y reforzamiento de las culturas y lenguas originarias (aunque sólo 
cubran el nivel de educación primaria), así como de aquéllas escuelas en las que se tiene 
una perspectiva de EIB transicional no sólo porque de hecho la EIB culmina en la primaria 
sino porque se concibe la educación en lengua originaria sólo como parte de un proceso 
inicial de introducción de contenidos de aprendizaje
5
 b) información detallada sobre el tipo 
de programación y de distribución de lenguas que se da en las distintas áreas curriculares en 
las escuelas de EIB pues esta distribución parece variar según se implementan los 
programas y c) información detallada sobre el tipo de formación en EIB que reciben los 
docentes que laboran en escuelas de EIB. Esta información será de gran importancia para 
poder iniciar la construcción participativa de mapas de progreso y para entender cómo se 
podría dar una contextualización adecuada de los estándares de aprendizaje y de los mapas 
de progreso. 
                                                             
5
 Como veremos en las siguientes subsecciones, esta perspectiva sería contraria a lo establecido por la 
legislación vigente. Sin embargo de encontrarse de manera generalizada tendría que tenerse en cuenta como 
un factor que puede tener peso en las instituciones educativas en el contexto de una construcción participativa 
de los mapas de progreso. 
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2.3. Concepción de interculturalidad  
 
Un aspecto fundamental para comprender el marco conceptual en el que se da la 
EIB en el Perú es la noción de interculturalidad. El Artículo 8 de la Ley General de 
Educación constituye el marco legal en el que se asume la interculturalidad como un 
principio de la educación peruana. Como plantean Montero et. al (2005): 
 
“La Ley establece como principios de la educación peruana la ética, la 
equidad, la inclusión, la calidad, la democracia y la interculturalidad, entre otros 
(Art. 8º). Es decir, hace explícita la intencionalidad de revertir los mecanismos 
de discriminación y la búsqueda de la igualdad de oportunidades y el respeto a 
la diversidad. Más aun, en el marco de una educación con calidad y de las 
medidas que garanticen la equidad, la Ley 28044 identifica un conjunto de 
componentes que enriquecen de manera sustantiva la oferta  educativa  y  que  
favorecen  la  compensación  de  desigualdades  económicas, geográficas, sociales 
o de otra índole. (Art. 12º, 13, 17º. 18º).” (Montero et. al 2005: 26) 
 
Montero et. al también introducen un acápite del artículo 8 de la ley en el que se 
especifica: 
 “ARTÍCULO 8º. PRINCIPIOS DE LA EDUCACIÓN 
(...) 
f) La interculturalidad, que asume como riqueza la diversidad cultural, étnica y 
lingüística del país, y encuentra en el reconocimiento y respeto a las 
diferencias, así como en el mutuo  conocimiento  y  actitud  de  aprendizaje  del  
otro,  sustento  para  la  convivencia armónica y el intercambio entre las diversas 
culturas del mundo.” (Montero et. al 2005: 26) 
 
En este artículo de la ley se muestran como elementos claves de la definición de la 
interculturalidad: a) la noción de la diversidad cultural, étnica y lingüística del país como 
riqueza, b) el reconocimiento y respeto a las diferencias y c) el mutuo conocimiento y 
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actitud de aprendizaje del otro. 
Ansión y Zúñiga (1997) distinguen interculturalidad de hecho, simple relación entre 
culturas, de interculturalidad como principio normativo, actitud de asumir de manera 
positiva la diversidad cultural. Se trataría de un principio que parte del individuo dialogante 
que se proyecta a una sociedad diversa en la que se reconoce las diferencias. Esta 
perspectiva es compartida por muchos estudiosos y subyace prácticamente a todos los 
documentos del Ministerio de Educación que exponen conceptos al respecto.  Walsh (2001) 
lo plantea de la siguiente manera: 
 
“La interculturalidad significa ´entre culturas´, pero no simplemente un contacto 
entre ellas, sino un intercambio que se establece en términos equitativos y en 
condiciones de igualdad.” (Walsh 2001: 1) 
 
Como plantea Walsh (2001), la interculturalidad es concebida como un proyecto o 
un ideal de la sociedad en el que la educación tiene un rol importante en las nuevas formas 
de atención a la diversidad cultural. El punto de partida es el reconocimiento jurídico de la 
equidad y de la necesidad de promover relaciones positivas entre distintos grupos culturales 
para poder confrontar la discriminación, el racismo y la exclusión. La finalidad de este 
proyecto es formar ciudadanos conscientes de las diferencias y capaces de trabajar 
conjuntamente en el desarrollo del país y en la construcción de una democracia justa, 
igualitaria y plural. 
Dado que se trata de un proceso dinámico es necesario, como señala Zavala (2003), 
tener en cuenta que las culturas no son entes estancos o inertes ni realidades cerradas. A 
nivel del individuo hay multiplicidades en las que coexisten aspectos particulares al 
individuo,  aspectos socioculturales específicos de algunas comunidades y aspectos 
genéricos compartidos por la mayoría de los miembros de un grupo social. No siempre es 
posible determinar los límites entre estos variados aspectos. Sin embargo, es necesario tener 
en cuenta que  esta heterogeneidad existe y que genera múltiples sentimientos de 
pertenencia a subgrupos en los individuos (Córdova 2003). La noción de cómo integrar esta 
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heterogeneidad dinámica está aún en proceso de ser explorada de manera extensiva en el 
contexto escolar. 
La noción interculturalidad en el campo de la pedagogía, según un documento 
reciente de la DIGEIBIR (2009) se debe entender de la siguiente manera: 
“a) es un proceso dinámico y permanente de relación - comunicación y aprendizaje 
entre las culturas, en un marco de respeto y reconocimiento mutuo, legitimidad, 
simetría e igualdad de condiciones;  
b) es una interrelación e interacción entre pueblos culturalmente distintos que 
construyen (crean y recrean) conocimientos, saberes y otras prácticas culturales, 
buscando desarrollar un nuevo sentido de convivencia en la diferencia;  
c) es un espacio de negociación, donde las desigualdades sociales, económicas, 
políticas..., las relaciones y los conflictos de poder de la sociedad se reconocen, se 
confrontan y se conciertan;  
d) es una tarea social y política que parte de prácticas y acciones sociales concretas 
y conscientes.” (DIGEIBIR 2009: 18) 
Como vemos, se trata de un enfoque que pretende ser integral y humanista, que comprende 
la complejidad de la relación individuo-colectividad. En esta sección presentaremos 
ejemplos de dos currículos diversificados que muestran como se percibe la interculturalidad 
en dos programas de EIB de larga tradición: FORMABIAP y el Programa Curricular 
Regional de Puno.  
Antes de presentar los ejemplos debemos precisar que el contexto en el que se 
plantea la interculturalidad como ideal social es muy limitado en el ámbito nacional. Esto 
ha sido notado previamente por autoras como Zavala (2003) y Zúñiga (2008) quienes 
sostienen que la interculturalidad se asocia únicamente a contextos educativos, a la 
educación bilingüe y a la zona rural. Por lo tanto, no supone un verdadero diálogo e 
interacción respetuosa entre individuos de sectores diferentes de la sociedad peruana con 
diferentes realidades y diferentes tradiciones. Desde esta perspectiva, no hay intercambio 
inter-cultural ni conciencia de las relaciones de poder entre los diversos grupos que 
conforman la sociedad mayor. Por ello, los esfuerzos que se dan en el ámbito de EIB deben 
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ser tomados en cuenta en tanto los mapas de progreso se conciben como guías del proceso 
educativo que apoyen y ayuden a los docentes de EIB. 
Un ejemplo de la perspectiva intercultural en EIB lo encontramos en el currículo 
diversificado de FORMABIAP (1998). En este currículo de primaria se incorpora no sólo 
los elementos culturales que enriquecen los contenidos curriculares sino que también se 
incorpora con la colaboración de los padres y miembros de la comunidad las estrategias de 
aprendizaje utilizadas tradicionalmente por las comunidades indígenas. Para ello el 
currículo diversificado de la educación primaria intercultural bilingüe para los pueblos 
indígenas amazónicos propone estrategias integradoras de las experiencias basadas en las 
epistemologías indígenas y en prácticas como el “aprender haciendo” en las áreas Personal 
Social y Ciencia y Ambiente y de las experiencias que aporta la pedagogía contemporánea. 
Este documento presenta una visión integrada, como se ve en la siguiente cita: 
“Estas estrategias propias de los procesos de socialización indígena, en las cuales el 
maestro debe abrir espacios para la participación de los comuneros, pueden ser 
enriquecidas con las que aporta la pedagogía contemporánea, como son la 
experimentación sistemática que busca comprobar determinadas hipótesis, la 
búsqueda de información a través de la lectura y el desarrollo de investigaciones 
sencillas.  
La aplicación de este conjunto de estrategias permitirá a los niños y las niñas:  
- Desarrollar la voluntad de cooperar y compartir.  
- Valorar a sus padres y abuelos como portadores de los conocimientos de su 
pueblo.  
- Identificar y utilizar diversas estrategias para acceder a información.  
- Realizar experimentos para comprobar hipótesis y sacar conclusiones.  
- Desarrollar hábitos de cuestionamiento y crítica.  
- Desarrollar la capacidad de trabajar en grupo.  
- Demostrar interés para profundizar los conocimientos y técnicas desarrollados por 
su pueblo que le permiten desenvolverse eficientemente en su medio.  
- Demostrar su capacidad de identificar problemas y buscar respuestas creativas.”  
(FORMABIAP 1998: 53) 
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Otro ejemplo de revalorización de las perspectivas culturales originarias a nivel 
curricular lo encontramos en el Programa Curricular Regional de Puno (PCR).  Según el 
documento “Proyecto Curricular Regional de Puno”  (MINEDU 2009), el PCR tiene, entre 
otras, las siguientes características las de ser: 
 
 
“Comunitario y Espiritual: El proyecto curricular revalora y se afirma en la 
condición social del ser humano comunitario y espiritual, que se desarrolla a partir 
de la relacionalidad con y entre los seres de la Pachamama. 
Intra e  Intercultural: En tanto que revalora, fortalece y desarrolla la matriz 
cultural  andina,  propugnando  su  conocimiento,  recreación  y  desarrollo, 
también  propugna  el  desarrollo  de  competencias  interculturales  para 
interrelacionarse con otros grupos culturales y apropiarse de elementos de otras 
culturas que considera valiosos para su desarrollo individual y colectivo. 
Multilingüe (Aimara, Quechua, Castellano, Lengua Extranjera): En el 
contexto multilingüe de la región, el PCR considera la educación bilingüe tanto para 
los estudiantes vernáculo hablantes como para los castellano hablantes y la 
enseñanza de una lengua extranjera, como instrumentos de aprendizaje de 
conocimientos y como herramientas de comunicación intercultural.” (MINEDU 
2009: 75-76) 
 
El examen detallado de las perspectivas de reforzamiento y revaloración de culturas y 
lenguas originarias así como de la integración intercultural de otras perspectivas y lenguas 
es fundamental para la elaboración de estándares y de mapas de progreso de aprendizaje 
pues muestran la necesidad de incluir entre las capacidades de aprendizaje la de integrar 
los conocimientos desarrollados por los pueblos originarios y aquellos que provienen de la 
pedagogía contemporánea. De igual manera, esta perspectiva incluye también la necesidad 
de generar una actitud positiva hacia diversas epistemologías dentro de un contexto de 
respeto.  
Como nota Zúñiga et al (2000), una visión complementaria a la noción tradicional 
de interculturalidad que se aplica sólo a las comunidades de lengua originaria sería la de 
proporcionar a los educandos en contextos urbanos de menor tradición indígena 
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aproximaciones similares al estudio de áreas como ciencias y ambiente y personal/social 
para lograr los fines de reconocimiento y respeto a las diferencias y de mutuo 
conocimiento y actitud de aprendizaje del otro. En este caso también, la elaboración de 
estándares de aprendizaje y de mapas de progreso podría cumplir la función de guiar el 
desarrollo de actitudes de valoración y respeto a nivel intercultural e intracultural.  
 Si bien los son ejemplos presentados son de programas de EIB que tienen una 
perspectiva de reforzamiento intra-cultural e intercultural, no está claro cuán generalizada 
sea esta visión a nivel de todo el sistema educativo en las áreas geográficas que sirven a las 
poblaciones de culturas y lenguas originarias ni tampoco hasta qué punto esta visión es 
reforzada por las instituciones estatales en el ámbito educativo y fuera de él. Como 
muestran Montero et. al (2005), incluso los docentes deben enfrentar discriminación y su 
cultura de origen constituye un pasivo que deben remontar. Por ello, pensamos que sería 
muy importante recoger información sobre las actitudes hacia la interculturalidad que 
priman a nivel de instituciones educativas y otras instituciones estatales en contextos donde 
se ofrece EIB y de ser posible en contextos donde EIB no se ofrece. 
 Esta información podría ser crucial para la construcción participativa de mapas de 
progreso acordes con la legislación actual. En aquellas áreas donde no hubiese actitudes 
favorables hacia lo intercultural sería importante la coordinación con instancias educativas 
y no educativas para iniciar un proceso informativo de los agentes educativos sobre el 
marco legal de EIB en el país.  
 
2.4. Lenguas originarias y literacidad 
 
Parte importante del contexto en el que se da la Educación Intercultural Bilingüe lo 
constituye la compleja relación que hay entre lenguas en contacto con distintas tradiciones 
orales y escritas. Por ello en esta sección presentaremos uno de los retos más importantes 
que presenta el tratamiento de la lengua escrita en contextos de EIB. 
En los años ochenta la definición de literacidad se fue gradualmente trasladando de 
una visión centrada en las capacidades de leer y escribir básicas a una visión en la que se 
trata de explorar cómo funciona la literacidad a nivel de las comunidades de individuos y a 
nivel social. Dubin y Kuhlman (1992) por ejemplo plantean que la literacidad está ligada al 
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contexto cultural. Desde un perspectiva constructivista autores como Hiebert (1991) 
plantean que la literacidad no se da definida por el texto sino como una transformación 
activa del texto en la que el significado no está dado por el texto sino por la interacción 
creativa del lector con el texto. 
Más recientemente y desde una perspectiva más bien de corte cognitivo, Coltheart 
(2006) plantea que, en el proceso de adquirir habilidades de comprensión lectora, los niños 
adquieren un sistema mental de procesamiento de información cuya arquitectura funcional 
está compuesta por módulos distintos. Este interés renovado en los aspectos cognitivos 
involucrados en la adquisición de habilidades de lecto-escritura no se ha visto relacionado 
en los últimos años con las definiciones de literacidad de corte constructivista ni con 
aquellas que contextualizan culturalmente en proceso de la literacidad.  
En el contexto de EIB se ha asumido la necesidad del desarrollo de la lecto-escritura 
en lengua originaria. Esta asunción no siempre ha estado acompañada de un examen 
detallado de la interrelación de los aspectos cognitivos y sociales que están involucrados en 
la adquisición de las capacidades de lecto-escritura. Desde una perspectiva de desarrollo 
cognitivo y afectivo la lengua en la que ocurre la mayor parte de la interacción social es la 
lengua en la que el aprendizaje de capacidades orales y de lecto-escritura debería darse con 
mayor facilidad.  
Este tipo de visión lo encontramos en el documento de FORMABIAP (2004): 
“El uso de la lengua materna a lo largo de todo el período escolar no sólo permite 
desarrollar las capacidades lingüísticas de los alumnos y ampliar sus posibilidades 
de uso oral y escrito de esa lengua, sino que, además, favorece el desarrollo de 
capacidades afectivas importantes en una formación integral, como son la 
autoestima, la identidad personal y el sentido de pertenencia a un pueblo, entre 
otras, al usar el instrumento de comunicación habitual y familiar de los educandos 
en el contexto formal de la escuela. Asimismo, al usarla en diversos procesos de 
sistematización, contribuye al desarrollo de ciertas habilidades intelectuales.” 
 
Sin embargo, dentro del contexto de una situación de desigualdad en las tradiciones 
escritas de las dos lenguas habladas por un estudiante bilingüe, podemos encontrar casos en 
los que la lengua con menor tradición escrita se ve afectada en el desarrollo de la lecto- 
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escritura, incluso si se trata de la lengua materna, debido a que el uso de la lengua con fines 
letrados es limitado en el grupo social del estudiante. Esto puede resultar en que el aprendiz 
no encuentre fuentes de estímulo para el desarrollo de las habilidades de comprensión 
lectora en su entorno y en una baja motivación para el desarrollo de habilidades de 
escritura. Un proceso general de revitalización de la oralidad que permita el desarrollo de 
habilidades textuales orales es necesario como paso previo al desarrollo de la funcionalidad 
de la lengua originaria en diversos medios. Por ejemplo los medios audiovisuales (difusión 
de audio y vídeos en lengua originaria) pueden darle mayor funcionalidad al uso de las 
lenguas originarias y al mismo tiempo impulsar la literacidad en lengua originaria.  
En esta línea de pensamiento se encuentra la observación  de que la escritura no 
debe ser un fin en sí mismo, sino que debe ser funcional (Zavala (2003), Zúñiga (2008), 
Montero et. al (2005)). Debe ser autogenerada y no impuesta, como sostiene Zavala (2003).  
Zúñiga (2008) afirma lo siguiente: 
 
“Existe, en la alfabetización, un aspecto mecánico y técnico de codificación y 
decodificación  de símbolos gráficos, pero esta técnica noexiste “en el aire”; lo que 
importa son los usos de esta técnica en las prácticas sociales de las personas 
alfabetizadas.” (2008, 95) 
 
En el caso de la alfabetización de niños hablantes de lenguas indígenas, miembros de 
sociedades ágrafas o escasamente alfabetizadas, puede ser arriesgado presentar el enfoque 
textual como el único deseable para la iniciación de la lectura y escritura en su lengua 
materna. La poca funcionalidad de la lengua escrita y la consecuente escasez de producción 
de textos en la lengua indígena, unida a la débil preparación de los docentes para utilizar 
ese enfoque, son la mayor limitación para su aplicación (Zúñiga 2008). 
Es por ello necesario para la elaboración de mapas de progreso en áreas como 
Comunicación Integral en lengua originaria o para otras áreas curriculares en las que se den 
los procesos de aprendizaje en lengua originaria tener en cuenta los niveles de formación 
docente en el desarrollo de lecto-escritura en lengua originaria y la disponibilidad de 
materiales en lengua originaria en las áreas correspondientes.  
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De otro lado, se necesita mayor investigación sobre los aspectos cognitivos y 
sociales involucrados en el proceso de adquisición de las capacidades de lecto-escritura en 
lenguas originarias entre otras razones porque estos procesos involucran un paso histórico 
de la oralidad a la lengua escrita. La existencia de diferencias entre el desarrollo en 
castellano y lengua originaria no significan necesariamente que no sea posible el desarrollo 
de la literacidad en lenguas originarias en tanto la práctica textual cobre un sentido 
funcional dentro del grupo comunitario.  
Investigadores como Francis (2011) han tratado de evaluar los resultados en 
comprensión lectora de estudiantes de programas bilingües en lengua originaria y en 
castellano en el contexto mexicano. Francis (2011) presenta los resultados de un estudio 
llevado a cabo en los pueblos indígenas de San Isidro Buensuceso, San Miguel Canoa, y en 
las comunidades adyacentes que forman un continuo de habla nahua en las afueras de la 
ciudad de Puebla. Estas comunidades no se encuentran muy lejanas de áreas urbanas 
caracterizadas por actividades de corte industrial (ensamblaje de autos, etc.). Se trata de 
comunidades caracterizadas por un bilingüismo extenso con acceso constante al castellano, 
la lengua mayoritaria de México. El estudio se llevó a cabo en el área lingüísticamente más 
conservadora del nahua, en escuelas oficialmente consideradas bilingües.  
Evaluaciones previas al estudio no mostraron evidencia de hablantes incipientes de 
castellano como segunda lengua ni hablantes incipientes de nahua como segunda lengua en 
el 4to y 6to grado. Las entrevistas hechas a los padres mostraron que en las escuelas 
bilingües los niños que entran con conocimiento incipiente del nahua (los llamados 
bilingües pasivos que comprenden la lengua indígena pero no la hablan) en el primer grado 
concluyen en 4to y 5to con habilidades conversacionales en nahua. Lo mismo ocurre con 
los hablantes incipientes de castellano que son más numerosos que los de nahua. 
En este estudio se llevaron a cabo encuestas amplias sobre uso de lenguas y 
literacidad en ambas lenguas en un grupo selecto de estudiantes de segundo, tercer y quinto 
grado, evaluaciones generales de lectoescritura y para el grupo seleccionado evaluaciones 
específícas de un aspecto concreto de las habilidades de lecto-escritura: la capacidad de 
auto-corrección. 
Dado el contexto social dos resultados del estudio eran posibles:  
1) el desempeño en lengua indígena se vería desfavorecido debido a que esta lengua 
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se ve excluida de la práctica diaria de la literacidad debido a la falta de materiales de lectura 
en la familia, en la comunidad y debido a la falta de materiales escritos en la lengua en el 
medio ambiente que rodea a los niños. Se esperaba que los resultados mostraran falta de 
progreso entre grados,  
2) se observarían grandes diferencias con relación al desarrollo en castellano, es 
decir, niveles más bajos en lengua indígena pero sí se observaría niveles de progreso en 
lengua indígena. 
Los resultados mostraron evidencia a favor de la segunda hipótesis con una 
diferencia mayor entre la lengua indígena y el castellano hacia el sexto grado. Francis 
(2011) concluye que si bien las diferencias son significativas entre los resultados en 
castellano y en lengua indígena, el progreso que se encuentra en lengua indígena no debe 
ser desdeñado precisamente por el contexto social en el que se da el proceso de adquisición 
de lectoescritura entre los bilingües en nahua y castellano. 
Para la elaboración de estándares de aprendizaje y mapas de progreso que 
incorporen los procesos de lecto-escritura en lenguas originarias y en castellano como 
segunda lengua es necesario tener en cuenta la necesidad de mayor investigación sobre los 
resultados de los programas de EIB no sólo en el corto plazo sino en el mediano plazo pues 
como se ve en el caso del programa bilingüe en México la diferencia entre el desempeño en 
lengua originaria y castellano no necesariamente implica que no haya progreso en lengua 
originaria. Esto supone claro un proceso de formación docente que incluya metodologías de 
enseñanza de lecto-escritura en lengua originaria que tengan en cuenta las diferencias de 
funcionalidad textual que existen entre lenguas originarias y lenguas dominantes y de larga 
tradición escrita como el castellano. 
 
2.5. Participación del Estado (más allá del MINEDU) en la revitalización de lenguas y 
culturas nativas. 
 
Otro aspecto importante que hay que tomar en cuenta en la elaboración de 
estándares y mapas de progreso para EIB es el hecho de que la EIB aún no cuenta con una 
fuerte participación de otras instancias estatales más allá del Ministerio de Educación en 
programas de revitalización de lenguas y culturas nativas. 
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Estas funciones han recaído en el pasado fuertemente en el Ministerio de 
Educación. Históricamente, existe un marco legal que ha servido de base para la 
oficialización, promoción y enseñanza de las lenguas y culturas originarias. Uno de los 
primeros documentos con que se dio un avance en la revitalización de culturas y lenguas 
originarias fue el Decreto Ley de Oficialización del Quechua de 1975. Esta ley tuvo por 
finalidad respaldar la educación bilingüe, dictaminando, además, la enseñanza del quechua 
a la población escolar hispanohablante con carácter obligatorio. Esta imposición provocó 
fuertes reacciones en contra que afectaron toda posibilidad de difusión e implementación 
del decreto. Nunca se reglamentó ni se aplicó, pero marca el inicio de la reivindicación 
desde el  Estado. 
Este documento fue seguido por la oficialización de las lenguas indígenas en la 
Constitución Política en 1979 y 1993. Las dos últimas Constituciones políticas incluyen 
artículos que declaran como lenguas oficiales a las lenguas originarias y anuncian leyes 
que normarán su uso. Así, el Art. 35 de la Constitución Política de 1979 estipula “que el 
quechua y el aimara son lenguas oficiales, en las formas y en las zonas que la ley ordene”. 
En 1993, la ley estipula, en su artículo 48 que dice: “Son idiomas oficiales el castellano y, 
en las zonas donde predominen, también lo son el quechua, el aymará y las demás lenguas 
aborígenes, según la ley.” La expresión “en las zonas donde predominen” resulta muy 
ambigua. Como nota Zúñiga (2008) estas constituciones no vinieron acompañadas de leyes 
que normaran el uso oficial de las lenguas originarias: 
 
“Sin embargo, la ley que debía normar el uso oficial de las lenguas indígenas 
andinas más extendidas nunca se dio, hecho que contribuyó a que la oficialización 
reconocida en la Constitución no se efectuara. Únicamente en los proyectos y 
programas de educación bilingüe se hizo oficial el uso del quechua y del aimara, 
como se haría luego con las lenguas amazónicas.” (Zúñiga 2008: 64) 
La Ley de Reconocimiento, Preservación, Fomento y Difusión de las Lenguas 
Aborígenes de 2003, aprobada por el Congreso de la República, mantuvo exactamente la 
misma expresión arriba criticada y se restringió a la escritura de los nombres en lenguas 
indígenas en publicaciones, edificios, lugares públicos, entre otros, sin mencionar cómo se 
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fomentará el uso de estas lenguas. El artículo 5º –Políticas de Preservación y Difusión– 
encarga al Poder Ejecutivo “formular y ejecutar políticas de preservación y difusión de las 
lenguas aborígenes”; el último artículo 6º –Reglamentación– otorga 60 días al Poder 
Ejecutivo para que reglamente la ley (Zúñiga 2008). 
La reciente Ley de Lenguas (2011) declara el uso, preservación, desarrollo, 
recuperación, fomento y difusión de las lenguas originarias de interés nacional del país. 
Asimismo, en su artículo 5, encarga al Ministerio de Educación la elaboración de un Mapa 
Lingüístico (el subrayado es nuestro): 
 
“El Ministerio de Educación es responsable de elaborar, oﬁcializar y actualizar 
periódicamente, mediante decreto supremo, el Mapa Etnolingüístico del Perú, como 
herramienta de planiﬁcación que permite una adecuada toma de decisiones en 
materia de recuperación, preservación y promoción del uso de las lenguas 
originarias del Perú.” 
http://es.scribd.com/doc/64998426/Ley-N-29735-Lenguas-Origin-Arias (Ley de 
Lenguas 2011, 29735)(El Peruano, Normas Legales 445799, 5 de julio 2011) 
 
Según esta ley, el Ministerio de Educación tiene la responsabilidad de realizar censos 
permanentemente y mantener al día la información sobre la realidad lingüística y cultural. 
En la práctica esta misión podría ser compartida por otras instituciones estatales tales como 
el Instituto Nacional de Estadística e Informática.  En el artículo 9 se plantea que (el 
subrayado es nuestro): 
 
“Son idiomas oﬁciales, además del castellano, las lenguas originarias en los 
distritos, provincias o regiones en donde predominen, conforme a lo consignado en 
el Registro Nacional de Lenguas Originarias.” 
http://es.scribd.com/doc/64998426/Ley-N-29735-Lenguas-Origin-Arias (Ley de 
Lenguas 2011, 29735)(El Peruano, Normas Legales 4459800, 5 de julio 2011) 
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En esta ley se ha cambiado  el término “zonas” y se han colocado términos que 
corresponden a delimitaciones políticas reales.  
Finalmente en el Artículo 10 de la Ley se le da carácter oﬁcial a las lenguas 
originarias y se define esta designación (el subrayado es nuestro): 
 
“El que una lengua originaria sea oficial, en un distrito, provincia o región, significa 
que la administración estatal la hace suya y la implementa progresivamente en todas 
sus esferas de actuación pública, dándole el mismo valor jurídico y las mismas 
prerrogativas que al castellano. Los documentos oficiales que emite constan tanto en 
castellano como en la lengua originaria oficial, cuando esta tiene reglas de escritura, 
teniendo ambos el mismo valor legal y pudiendo ser oponibles en cualquier 
instancia administrativa de la zona de predominio.” 
http://es.scribd.com/doc/64998426/Ley-N-29735-Lenguas-Origin-Arias (Ley de 
Lenguas 2011, 29735)(El Peruano, Normas Legales 445800, 5 de julio 2011) 
 
La implementación de este artículo supone que las lenguas originarias dejarían de usarse en 
un contexto doméstico o local únicamente y que se ampliaría su uso al dominio público 
más allá del ámbito educativo. La implementación de este artículo estaría en consonancia 
con el uso generalizado en un distrito, provincia o región de las lenguas originarias a nivel 
escrito lo que tendría repercusiones directas en la funcionalidad textual de las lenguas 
originarias y en la disponibilidad de textos reales para fines educativos. 
Finalmente en el artículo 12 de la ley se dan los lineamientos de la política nacional (el 
subrayado es nuestro): 
“a) Las tradiciones y expresiones orales, incluida la lengua, son vehículos del 
patrimonio cultural inmaterial. 
b) La lengua es el fundamento de la tradición oral y de la identidad cultural. 
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c) Las lenguas originarias constituyen patrimonio cultural inmaterial de los pueblos 
originarios del Perú. 
d) Todas las lenguas originarias están en igualdad de derechos. 
e) El Estado, a través de las instancias sectoriales correspondientes, garantiza la 
multifuncionalidad de las lenguas originarias y su calidad de patrimonio cultural 
inmaterial e integra su salvaguardia en los programas de planiﬁcación educativa, 
cultural y de investigación. 
f) El proceso de elaboración de políticas lingüísticas se realiza con la participación 
de las organizaciones de representación de los pueblos originarios y la sociedad en 
su conjunto, aportando al desarrollo e implementación de la educación bilingüe 
intercultural en el Sistema Educativo Nacional. 
g)  El Estado asegura, a través de los programas estatales de educación primaria, 
secundaria y universitaria, el derecho de todas las personas a hablar una o más 
lenguas originarias; y el de quienes tienen como lengua materna una lengua 
originaria puedan aprender el castellano, sin que ello implique el reemplazo de una 
lengua por otra. 
h) El Estado, a través de sus medios de comunicación, promueve y difunde 
programas en lenguas originarias, así como campañas orientadas a rescatar y 
revalorar las tradiciones, expresiones orales y patrimonio oral del país.”  
http://es.scribd.com/doc/64998426/Ley-N-29735-Lenguas-Origin-Arias (Ley de 
Lenguas 2011, 29735)(El Peruano, Normas Legales 445799-445800, 5 de julio 
2011) 
Este artículo es de particular relevancia para  la educación bilingüe intercultural 
pues los puntos a), b), c) y d) establecen que las lenguas originarias son patrimonio cultural 
y establecen la igualdad de derechos para su uso. Esto sitúa a la ley en la perspectiva de la 
lengua originaria como derecho. De otro lado, el punto e) establece la obligación del Estado 
de garantizar la funcionalidad de las lenguas originarias a través de todas las instancias 
sectoriales lo que amplía el espectro de la revitalización y reforzamiento del uso de las 
lenguas originarias más allá del ámbito educativo. El punto f) señala que las políticas 
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lingüísticas deben implementarse con la participación de la población. Esto supone atender 
a las necesidades lingüísticas reales de la población y llevar a cabo investigaciones que 
incluyan recojo de información sobre uso de las lenguas originarias, funciones y contextos 
de uso, características de las lenguas en proceso de cambio por contacto con el castellano, 
tipos de modelos discursivos asociados a las tradiciones orales de los pueblos originarios. 
Todo ello serviría de base para una primera aproximación a una política de planificación 
lingüística que tuviera como uno de sus componentes la Educación Bilingüe Intercultural. 
En el punto g) se hace hincapié en el derecho de todas las personas a poder utilizar en todos 
los niveles educativos las lenguas originarias. Sin embargo hay una cierta imprecisión en si 
el uso de estas lenguas se debe dar como medio de transmisión de conocimientos. En este 
punto también se indica que el proceso de aprendizaje de lenguas no debe llevar a 
situaciones de desplazamiento lingüístico o de reemplazo de una lengua por otra. Sin 
embargo, en el contexto actual de desplazamiento de lenguas originarias y de adopción del 
castellano en algunas zonas de habla tradicionalmente originaria requeriría de un plan de 
recuperación y de revalorización de dichas lenguas.  
Dado el contexto de discriminación de las culturas y las lenguas originarias en el 
que se da la EIB, sería de gran importancia que el desarrollo de lineamientos para la 
elaboración de estándares de aprendizaje y mapas de progreso en lo que se refiere a 
aspectos relacionados con la interculturalidad pudiera hacerse en consulta con los agentes 
de EIB de las poblaciones indígenas y con otros organismos estatales como el Ministerio de 
Cultura en cumplimiento de lo estipulado por la ley. De esta manera se podría empezar una 
contextualización de la EIB en diferentes regiones y localidades que tendría en cuenta en la 
elaboración de estándares el factor negativo que suponen los contextos de discriminación 
para el desarrollo de programas de EIB. Esto permitiría que se pudiera generar estándares 
que valoren aprendizajes indígenas tradicionales y aquellos que provienen de la educación 
general no indígena así como actitudes de valoración positiva de los saberes originarios 
tanto en las poblaciones originarias como en aquellas con menor acceso a las tradiciones 
originarias. 
Al mismo tiempo sería importante que desde la DIGEIBIR se dieran coordinaciones 
con otros organismos del Estado tales como el Ministerio de Cultura y de Salud para que 
los objetivos integradores y fortalecedores de las lenguas y culturas originarias no 
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estuvieran limitados al ámbito educativo. Esto sería un paso previo crucial que permitiría 
que los esfuerzos de EIB se vieran integrados en un contexto de apoyo a nivel de diversas 
instituciones del estado. En ese contexto la co-construcción de estándares y de mapas de 
progreso tendría también una función generadora de nuevas orientaciones de política 
educativa y de cambios en las actitudes generales de la población.  
 
3.  Bilingüismo social e individual 
 
Un factor muy importante que hay que tener en cuenta en el contexto de la 
planificación de estándares de aprendizaje y mapas de progreso es el contexto de 
bilingüismo social en el que se la EIB y las características de los individuos bilingües a los 
que sirve la EIB. El bilingüismo puede ser visto desde una perspectiva social en cuyo caso 
lo que se observa es el uso de más de una lengua en una comunidad o grupo social. Esto 
puede darse como lo plantean Appel y Musyken (1996) en, al menos, tres tipos de 
contextos: 1) contextos en los que una comunidad está formada por comunidades que 
hablan lenguas diferentes y en las que no hay una mayoría de individuos bilingües, 2)  
comunidades en las que la mayoría de la población es bilingüe, y 3) contextos en los que un 
grupo social es bilingüe y otro grupo social es monolingüe. En el tercer caso el grupo 
bilingüe tiende a ser hablante nativo de una lengua socialmente discriminada o minoritaria 
y de una lengua mayoritaria o socialmente dominante como segunda lengua. Este último 
contexto puede a su vez estar caracterizado por el desplazamiento de la lengua minoritaria 
por la mayoritaria con la consiguiente pérdida a nivel social e individual de la lengua 
minoritaria. 
A nivel individual existen múltiples definiciones de bilingüismo (Grosjean 1982). 
La definición más relevante para el contexto de EIB es una de carácter funcional que se 
concentra en las habilidades que el individuo bilingüe tiene en ambas lenguas y que le 
permiten funcionar en dos comunidades de habla. Esta definición no se enfoca en niveles 
de conocimiento exactamente paralelos en ambas lenguas y nos aleja como sugiere 
Grosjean de visiones erradas del bilingüe como dos monolingües que coexisten en la misma 
persona. A nivel individual, un bilingüe puede tener usos funcionales diferentes para cada 
una de sus lenguas. Por ejemplo, puede alcanzar niveles de desempeño oral o de lecto-
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escritura diferentes en cada una de sus lenguas dependiendo de los usos funcionales que se 
den en su contexto social para cada una de ellas.  
Históricamente, el Perú ha sido un territorio con múltiples tipos de bilingüismo 
social e individual.  Diversas lenguas han estado en contacto desde la época pre-colonial y 
en distintos periodos históricos ha habido lenguas de uso general que han coexistido con 
lenguas locales or regionales Con la conquista española a esta diversidad lingüística se 
añadió el castellano como lengua colonial pero de manera selectiva que afectaba a los 
sectores de mayor prestigio social y no a la población general, especialmente en contextos 
rurales indígenas (Mannheim 1991). Las Reformas Borbónicas del siglo XVIII trajeron 
mayores intentos de imponer el uso generalizado del castellano para todos los grupos 
sociales. Luego de quinientos años de contacto, en que muchas de las lenguas originarias se 
han mantenido, debido a que se han seguido hablando, existe una amplia gama de 
bilingües. La lengua materna puede ser una lengua originaria, el castellano o ambas 
lenguas. La segunda lengua puede ser el castellano o una lengua originaria. 
La existencia de una clara conciencia de esta compleja situación se evidencia en un 
documento reciente de la DIGEIBIR (2009a): 
  
“El bilingüismo se refiere tanto a la capacidad del individuo de manejar y dominar 
dos o más lenguas (bilingüismo individual), como al fenómeno social que afecta a 
las comunidades de hablantes (biling ismo social).”(DIGEIBIR 2009a:22) 
 
La complejidad generada por los diversos contextos de bilingüismo se interrelaciona con la 
complejidad de actitudes hacia los diferentes grupos socio-económicos y culturales dentro 
de un contexto de discriminación social, étnica y lingüística. Esto se refleja en diversas 
actitudes hacia el bilingüismo. En algunos contextos, el hablante de castellano como 
segunda lengua es discriminado en contextos formales u oficiales, o por el propio maestro 
de escuela. Frente a esto la DIGEIBIR propone una visión del bilingüismo como un 
facilitador de relaciones sociales e individuales: 
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“El biling ismo facilita las relaciones sociales e individuales. Por lo tanto, el 
aprendizaje de la segunda lengua no reemplaza ni causa abandono de la lengua 
materna (primera lengua),  por el contrario, enriquece al individuo que la aprende, 
esto se conoce como biling ismo aditivo.” (DIGEIBIR 2009a: 22) 
 
Debido a la complejidad del bilingüismo social e individual hay múltiples escenarios en los 
contextos de poblaciones con culturas y lenguas originarias. Así en algunos casos, los niños 
pueden haber estado expuestos a ambas desde el nacimiento y tener dos lenguas maternas. 
En otros, la lengua vernácula ha pasado a ser una segunda lengua o una lengua en la que no 
se desarrollan capacidades comunicativas. Esta complejidad plantea el reto de tener un 
modelo educativo de EIB flexible. 
Un ejemplo de esta flexibilidad se encuentra en la experiencia de FORMABIAP 
(2004). En este proyecto se han podido reconocer diversas realidades sociolingüísticas. Por 
un lado, se encuentran los pueblos que usan su lengua en la mayor parte de las situaciones 
comunicativas correspondientes a su propia dinámica social, como sucede en el caso de los 
Candoshi, Achuar, Matsé y Chayahuita. Por otro, están aquellos que han dejado de usar su 
lengua originaria en la mayoría de los contextos sociales, de tal manera que los niños se 
socializan mediante el uso de una variedad regional de castellano. En el punto medio, 
encontramos pueblos indígenas que, debido a su particular configuración social y 
geográfica, han desarrollado un relativo bilingüismo (lengua indígena-castellano), como 
ocurre en ciertas zonas de los pueblos Asháninca, Shipibo, Bora y Aguaruna. 
La propuesta curricular diversificada del Programa considera el desarrollo de tres subáreas:  
- Lengua 1: se refiere a la lengua materna de los alumnos.  
- Lengua 2: según las características de cada pueblo indígena o sector de éste puede 
ser el castellano o la propia lengua indígena.  
- Expresión Estética y Corporal: incorpora las formas de comunicación no 
lingüísticas.  
El currículo de FORMABIAP (1998) señala que el desarrollo de las competencias 
comunicativas y el uso social de las lenguas se enmarca en el contexto particular 
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configurado por la evolución histórica de los pueblos indígenas. Esta flexibilidad requiere 
de una formulación clara y específica de la distribución del uso de lenguas por área 
curricular en el ámbito educativo así como de un análisis previo de la situación de 
bilingüismo social en la que se brinda la EIB y de los niveles de dominio de lengua de los 
individuos que conforman las comunidades de cultura y lengua originaria a las que sirve 
EIB. 
Desde esta perspectiva, los modelos de Educación Intercultural Bilingüe deben 
tener en cuenta el contexto de bilingüismo social en el que se insertan y las características a 
nivel de historia individual de los estudiantes y de las familias a los que sirven.  Los 
programas de EIB dentro de un contexto de currículo diversificado servirán mejor a las 
poblaciones indígenas según reconozcan el tipo de bilingüismo social de las comunidades 
indígenas y el tipo de funcionalidad bilingüe a la que se aspira que llegue un estudiante 
exitoso. En este sentido en un proceso de co-construcción entre agentes de DIGEIBIR, 
agentes de EIB locales y las poblaciones sería conveniente que se dieran acuerdos de hasta 
qué punto se aspira a la funcionalidad en habilidades orales y de lecto-escritura en lengua 
originaria y en lengua nacional y de qué manera se insertan las espitemologías, prácticas y 
saberes asociados a las lenguas originarias y la lengua nacional en el currículo. Este primer 
paso sería el que permitiría alcanzar acuerdos en la elaboración de estándares de 
capacidades y de mapas de progreso. 
 
3.1.Contextos de contacto de lenguas indígenas (andinas y/o amazónicas) y  castellano. 
 
Como se vio en la sección anterior la EIB se da en un contexto de multilingüismo social 
complejo. El último Mapa etnolingüístico (INDEPA 2010a) realizado a partir del último 
censo muestra esta complejidad: 
 
“Así tenemos que 3 919 314 personas de 5 a más años hablan lenguas indígenas, de 
las cuales 3 261 750 son quechuahablantes, 434 370 aymarahablantes y, 223 194 
hablan otra lengua nativa; todos ellos están organizados en torno a 7 849 
comunidades de las cuales 6 063 soncampesinas y 1 786 son nativas.”  
(INDEPA 2010a: 288). 
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A esta complejidad se añade la variación dialectal en castellano. Los trabajos 
iniciales de Escobar (1978) y los de Escobar (1990) sobre el castellano andino mostraron la 
gran variación dialectal y adquisicional que se da en el castellano de Perú. En la década de 
los ochenta y noventa los trabajos sobre las variedades de castellano andino se 
multiplicaron (Klee 1995, Paredes 1996). Más recientemente encontramos estudios de caso 
que muestran la influencia de lenguas amazónicas como el shipibo en el castellano de los 
hablantes adultos que son bilingües consecutivos (Sánchez et. al 2010).   
Los distintos escenarios de variación de niveles de bilingüismo social e individual 
en contextos rurales de cultura y lengua originaria se muestran en el documento Prácticas 
de interculturalidad para mejorar la escuela rural. En este documento se hace evidente la 
diferencia entre localidades como la de Marcas (Huancavelica) en las que la lengua materna 
es el quechua y la de Santa Cruz (San Martín) donde la población habla castellano, pero se 
hace esfuerzo por rescatar el kechwa (quechua) lamista y poblaciones como Marcas. En 
Marcas,  estudiantes y docentes hablan quechua y su habla en castellano incluye términos 
quechuas. En Marcas, además, el castellano está fuertemente asociado a escuela.  En Santa 
Cruz, en cambio, se aprende kechwa (quechua) lamista como segunda lengua como una 
manera de reforzar la identidad originaria. Sin embargo, algunos docentes no hablan 
quechua. (Montero et al, 2005). 
Como muestra el caso de santa Cruz, además de existir variación dialectal en las 
lenguas originarias (Cerrón Palomino 1988), hay variación adquisicional en lenguas 
originarias que se ha ido generando gradualmente debido al contacto con el castellano. 
Sánchez (2003) muestra preferencias hacia órdenes Sujeto-Verbo-Objeto que son los 
órdenes canónicos del castellano en el orden de palabras del Kechwa Lamista hablado 
incluso en zonas donde la lengua tiene mayor prestigio como el Wayku. Sánchez (2003) 
también muestra evidencias de estos cambios en el quechua del norte de Junín en la zona de 
Ulcumayo. Más recientemente Sánchez (2011) muestra erosión del sistema de caso en el 
quechua del norte de Junín también en la zona de Ulcumayo entre niños de cuarto y sexto 
grado en contextos en que los niños practican el cambio de código entre el quechua y el 
castellano a nivel interno a la oración. 
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El hecho de que algunos de los trabajos sobre variación dialectal del castellano 
tengan ya décadas muestra una larga tradición académica de reconocimiento de la variación 
que no parece haberse plasmado del todo en una visión pedagógica de la adquisición del 
castellano como lengua nacional (sea como primera o segunda lengua) o de las lenguas 
originarias como sujetas a variación por contacto. En el caso del castellano, tal visión 
permitiría que se asumiera una perspectiva de bilingüismo funcional en la que la escuela se 
adecue a las variedades regionales, al menos, en el ámbito oral. También permitiría que, a 
nivel institucional, se hiciera campañas en contra de la discriminación de las hablas locales 
y regionales del castellano. Un paso fundamental en esta dirección sería que estas campañas 
fueran intersectoriales e involucraran otras instituciones estatales como el Ministerio de 
Cultura.  
Esto nos lleva a enfatizar la necesidad de llevar a cabo, además del mapa 
etnolingüístico, una política de formación y capacitación de profesores y especialistas para 
determinar los grados de variación dialectal en las lenguas indígenas y los niveles de 
influencia mutua entre el castellano y las lenguas indígenas. Sobre la base de este 
conocimiento obtenido a través de pruebas de uso de lengua y pruebas básicas de 
desempeño en comprensión y producción oral en lengua indígena y castellano, se puede 
contribuir a la elaboración de currículos diversificados que se adecuen a las realidades de 
dominio y uso de lenguas de los estudiantes de EIB.  Este proceso iría de la mano de la 
elaboración de estándares y mapas de progreso flexibles co-construidos con los agentes de 
EIB de DIGEIBIR y con los agentes de EIB locales. 
 
3.2. Bilingüismo generalizado, cambio hacia la lengua dominante, pérdida de la lengua 
originaria 
 
 En contextos de bilingüismo social en los que hay un grupo de hablantes de lengua 
minoritaria que es discriminada el bilingüismo generalizado suele ser un paso en la 
transición hacia el monolingüismo en lengua mayoritaria o socialmente dominante.  En el 
contexto de EIB, Arévalo et al (s/a) parten del reconocimiento de que una sociedad bilingüe 
requiere de individuos bilingües, por ello, desde su planeamiento se debe desarrollar en los 
niños capacidades comunicativas que les permitan comunicarse, actuar y desevolverse con 
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éxito con los miembros de su comunidad y con los otros de otras comunidades. En este 
sentido, la EIB (o EBI, término usado por Arévalo et al. s/a) tiene como objetivo fomentar 
un bilingüismo aditivo (en el que el aprendizaje de una segunda lengua no impida o 
implique pérdida de la primera lengua), en lugar de un bilingüismo sustractivo (Arévalo et 
al s/a:13). Sin embargo, como vimos en la subsección anterior el proceso de pérdida se da 
en muchas comunidades. Dentro del marco legal de EIB es parte de las funciones del 
Ministerio de Educación promover la revitalización de lenguas originarias. En aquellas 
comunidades en las que se de la pérdida de la lengua indígena, la propuesta de Fishman 
(1991) sobre como revertir la pérdida de lenguas debería ser incorporada al diálogo sobre 
EIB allí donde las poblaciones estuvieran comprometidas con la revitalización. La 
propuesta de Fishman (1991) permite identificar 8 niveles de recuperación: 
1. Adquisición del lenguaje por adultos, que actúan como aprendices de la lengua en 
contextos en los que quedan pocos hablantes que son mayores. 
2. Crear una población socialmente integrada de hablantes que usan activamente la 
lengua a nivel oral. 
3. En lugares donde hay un número razonable de usuarios de la lengua fomentar el uso 
de la lengua entre grupos de edades variadas y a nivel familiar y fomentar su uso en 
instituciones locales a veces con uso exclusivo de la lengua. 
4. En áreas donde se ha alcanzado el uso generalizado a nivel oral se fomenta la 
literacidad en la lengua. 
5. Allí donde el estado lo permita, fomentar el uso de la lengua en la educación 
obligatoria estatal.  
6. Cuando se han alcanzado los estadios previos fomentar el uso de la lengua en la 
esfera laboral. 
7. Uso de la lengua a nivel de servicios de gobierno local y en los medios de 
comunicación. 
8. Uso de la lengua en niveles de educación superior y a nivel gubernamental. 
 
Esta labor sin embargo excede el ámbito educativo y requiere de un compromiso general a 
nivel del estado y de las comunidades locales. Si analizamos los niveles con una mirada 
hacia el mantenimiento de las lenguas indígenas aún habladas en el Perú vemos que la EIB 
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en un contexto ideal correspondería al nivel 5 y que los niveles 6 a 8 aún no se han 
alcanzado de manera consistente. Estos niveles tendrían que ser tomados en cuenta dentro 
del marco de los lineamientos para la elaboración de estándares y de mapas de progreso, 
pues en la construcción participativa de los mapas de progreso se debería incluir el estadio 
de planificación en el que se encuentra la lengua que se desea revitalizar. 
 
3.3 El individuo bilingüe y niveles de  dominio en cada lengua  
 
Otro de los factores fundamentales para la elaboración de estándares y mapas de 
progreso en EIB es la definición de los dominios de lengua materna y de segunda lengua 
que los programas de EIB pretenden alcanzar. De acuerdo al marco legal, esta definición 
tendría que sea elaborada conjuntamente por la DIGEIBIR y los agentes de EIB locales así 
como con las poblaciones mismas. Una de las ausencias mayores en los documentos 
curriculares que se encuentran disponibles actualmente es la de la definición de niveles de 
dominio en lengua originaria como lengua materna y como segunda lengua. En el 
documento Propuesta para la enseñanza de segunda lengua, Sánchez (2001) proporciona 
una descripción esquemática distintos escenarios de niveles de dominio de la lengua 
vernácula y del castellano que pueden tener los estudiantes a quienes sirve la EIB. Según 
este documento, se pueden caracterizar, al menos, tres tipos de diferencias en el dominio de 
dos lenguas en los estudiantes: 
Situación 1: Mayor dominio de la lengua vernácula que del castellano. 
Situación 2: Dominio similar de la lengua vernácula y de castellano. 
Situación 3: Menor dominio de la lengua vernácula que del castellano.
6
 
Esto mismo se desprende de los contextos descritos en varios documentos producidos por 
el Ministerio de Educación (DIGEIBIR 2009a, 2009b). Sin embargo, no hay mecanismos 
concretos para medir las diferencias entre niveles de manejo de las lenguas, sobretodo si 
tenemos en cuenta las escuelas unidocentes o multigrado, de tal manera que se pueda 
agrupar a los alumnos por niveles o, en todo caso, se diseñen actividades teniendo en 
cuenta estas diferencias, especialmente en el caso de las lenguas originarias. 
                                                             
6 Esta última situación es poco frecuente en las escuelas atendidas por los programas de Educación Bilingüe 
Intercultural.  
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Del mismo modo, una importante discusión aún ausente en la literatura es la 
discusión sobre la funcionalidad de las lenguas originarias y la funcionalidad de la lengua 
de nivel nacional en los contextos de EIB. La discusión sobre la funcionalidad es un paso 
previo o paralelo a la elaboración de currículos y estándares de aprendizaje y como tal 
debería tener lugar en el contexto de la planificación de EIB. 
 
4.  Experiencias educativas de interculturalidad  
 
 En la sección 2.3. se introdujeron algunos ejemplos de concepción de 
interculturalidad provenientes de experiencias de EIB y de programas curriculares. En esta 
sección presentamos algunas experiencias de interculturalidad que contribuirían a 
comprender la complejidad involucrada en la elaboración de estándares y de  mapas de 
progreso en contextos de EIB. 
A principios de la década del 2000, en que se empezó a trabajar la interculturalidad 
como una subárea dentro de la Dirección Nacional de Educación Bilingüe, se incrementó la 
preocupación por la inclusión de contenidos locales en la escuela. Si bien existen 
concepciones de interculturalidad como las que se mostraron en la sección 2.3, también 
existen algunos problemas relacionados con considerar lo intercultural únicamente como 
una adición y no como la adopción de una perspectiva. Así, en un informe sobre prácticas 
de la interculturalidad en que se describen los casos de Piura, San Martín y Huancavelica 
(Montero et al. 2005), se cuestiona cómo armonizar los ideales vinculados con la 
interculturalidad con actitudes que denotan prejuicios dentro del ambiente educativo, ya sea 
porque los agentes educativos tienen concepciones puristas de la cultura, posturas 
fundamentalistas en defensa de la cultura local, o posturas tan alejadas del medio cultural 
que pueden ser concebidas como alienantes. 
Esta concepciones se ven ejemplificadas de maneras distintas en las prácticas 
educativas. Por ejemplo, pueden observarse en aspectos del ambiente físico tales como la 
decoración del aula con figuras de estilo Disney que se combinan con imágenes de un niño 
campesino de tez oscura que cosecha papas o en aspectos del lenguaje oral, en críticas 
abiertas por parte de una maestra a la cultura andina viva identificada en la música de 
cantantes como Rossy War y en la influencia de la radio. 
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Montero et al (2005) también mencionan otras prácticas como la formación y los 
rezos que se mantienen en todas las escuelas. La primera es una práctica de origen militar y 
la segunda es una práctica religiosa.  En el contexto educativo, ambas refuerzan un 
comportamiento en el que se siguen instrucciones y se dan acciones repetitivas, no 
necesariamente creativas. Estas prácticas han sido identificadas también en un estudio 
previo en cuatro escuelas de Cuzco que tuvo lugar a fines de los 90 (Córdova, 2004).  
Montero et al (2005) mencionan también la participación de la escuela en 
festividades comunales y el usos de algunas referencias en el aula a la cultura local, pero en 
una versión “folclorizada”. Esto último ocurre, aparentemente, debido a la distancia y 
desarraigo de algunos docentes. Un factor muy importante que puede ser determinante de la 
visión de la cultura local en la escuela es la percepción del éxito social que se tiene en las 
diferentes comunidades y la diferencias sociales que se establecen. Si el docente 
sobrevalora las prácticas culturales de la sociedad mayor y enseña en una escuela bilingüe, 
es probable que lo máximo que haga sea cumplir con la formalidad de incluir contenidos 
culturales. Entonces, en términos de Zavala (2003), incluirá contenido indígena como 
decoración. 
Una aproximación distinta a las prácticas educativas de interculturalidad la 
encontramos en el uso de las canciones en las escuelas EIB de Puno estudiadas por Gavino 
(2006). Gavino muestra como el uso de las canciones en aymara y castellano generan 
mayor confianza en los estudiantes y mayor aceptación de la escuela por parte de los 
padres. En este estudio se muestra cómo el canto al ser importante en la vida de la 
población andina es una puerta de entrada el desarrollo psicosocial y cognitivo del niño que 
es acorde con las tradiciones culturales de la comunidad. Estudios como el de Gavino son 
una muestra de cómo el proceso de reforzamiento de la cultura local no se da a través de 
una objetivización de algunos aspectos culturales sino más bien a través de prácticas 
educativas concordes a las prácticas culturales.  
Otro tipo de aproximación a la interculturalidad es la noción de que existen distintos 
estilos cognoscitivos en los individuos que se desarrollan de acuerdo a los ambientes 
ecológicos y culturales en los que estos interactúan. Davis (1997) en un documento 
publicado por el Instituto Lingüístico de Verano (1997) cita a Laosa (1977) quien plantea 
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que esta adaptación de estilos cognoscitivos puede cambiar pero que es necesario tener 
mayor evidencia producto de la investigación: 
 
"Si...los estilos cognoscitivos son adaptables a los ambientes ecológicos y culturales 
que los grupos ocupan dentro de una sociedad, ¿qué sucede con estas diferencias 
durante un proceso de contacto cultural y de cambio social? Existe cierta evidencia 
de que los estilos cognoscitivos cambian como resultado de la aculturación, pero no 
puede haber respuestas simple hasta que se hayan recolectado datos adecuados" 
(Laosa 1977 en ILV 1997) 
 
En estudios más recientes sobre diferencias culturales y percepción, investigadores como 
Norenzayan y Nisbett (2000) han planteado la posibilidad de que haya una relación entre 
diferencias culturales y la prevalencia en algunos grupos de una preferencia por la 
percepción holística de algunos fenómenos mientras que en otros grupos se da una 
preferencia por la percepción analítica. Por supuesto, los individuos no están pre-
determinados a tener estas preferencias pero la relación entre estas y el ambiente cultural 
tendría que ser tomada en cuenta desde una perspectiva educativa. En ese sentido aún falta 
mucha investigación que permita entender las diferencias en estilos cognoscitivos en el aula 
de EIB y las posibles preferencias individuales y grupales dentro del contexto de las 
culturas originarias.  
En términos de la elaboración de estándares de aprendizaje y de mapas de progreso, 
es muy importante que la concepción de lo intra-cultural y de lo intercultural así como de lo 
culturalmente pertinente sea congruente con las concepciones de interculturalidad que se 
encuentran en las comunidades a las que sirve a la EIB y con los programas curriculares 
diversificados de EIB construidos de manera participativa con estas comunidades, sin dejar 
de tener en cuenta que aún es necesaria mayor investigación sobre la relación entre estilos 
cognoscitivos y perspectivas culturales. 
 
5. Propuestas curriculares  
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La elaboración de propuestas curriculares de EIB tiene la peculiaridad de darse dentro del 
marco institucional del Ministerio de Educación en la interesección de funciones que 
corresponden a dos Direcciones Generales dentro del Ministerio de Educación. Así, una de 
las funciones de la Dirección General de Educación Básica Regular es: 
“Formular el diseño curricular nacional de la Educación Básica Regular y las 
orientaciones referidas al nivel de Educación Inicial, Primaria y Secundaria en 
coordinación con otras Direcciones Generales.” 
(http://www.minedu.gob.pe/dinebr/) 
 
Esta función es complementaria y coexiste con la función de la DIGEIBIR: 
 
“Definir los criterios técnicos para la construcción y diversificación curricular, diseñar 
las estrategias sociales, de enseñanza y aprendizaje y las de evaluación de la Educación 
Intercultural, Biling e y Rural.” 
 
Estas dos direcciones en lo que concierne a sus funciones como entes generadores de 
propuestas curriculares están involucradas en el proceso de pasar de un sistema educativo 
caracterizado previamente por tener una aproximación homogeneizante al desarrollo 
curricular (Zavala 2007) a un sistema en el que se apunta a una visión participativa y de 
inclusión de las comunidades locales y regionales en la elaboración de proyectos 
curriculares. Esta es una transición que está en proceso y cuyos alcances pueden tener 
resultados variados para las experiencias de EIB que se dan actualmente en el país. 
En el Diseño Curricular Nacional (DCR), (MINEDU 2005) se establecen los niveles e 
instancias en los que se debe llevar a cabo la diversificación curricular: 
“El punto de partida para la diversificación curricular es el diagnóstico de la 
problemática pedagógica de la Institución Educativa y, en función de ello, el Diseño 
Curricular Nacional es enriquecido y adecuado a las condiciones y modos de vida de 
los estudiantes. A nivel regional la diversificación es conducida por las Direcciones 
Regionales de Educación (DRE)  en  coordinación  con  las  Unidades  de  Gestión  
Educativa  Local  (UGEL),  mediante lineamientos curriculares que respondan a la 
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realidad. Las Instituciones Educativas, en su proceso de diversificación, toman como 
principales referentes dichos lineamientos en la elaboración del Proyecto Educativo 
Institucional (PEI) con la participación de los docentes, estudiantes y demás actores 
educativos. El PEI comprende la elaboración del Proyecto Curricular de la Institución 
Educativa, el mismo que tiene valor oficial.” (MINEDU 2005: 20-21) 
 
Para apoyar la elaboración de la diversificación curricular en escuelas con aulas 
multigrado (más frecuentes en zonas rurales y zonas con poblaciones de cultura y lengua 
originarias) el MINEDU ha publicado materiales tales como “Diversificación y 
Programación Curricular: Orientaciones para el Aula Multigrado” (DIGEIBIR 2009b). En 
este documento se presentan los fundamentos de la diversificación curricular y se da un 
guía sobre cómo proceder en la elaboración del Programa Curricular Diversificado de la 
institución educativa. Entre los fundamentos que se presentan encontramos los siguientes: 
  
“Atender las necesidades y características físicas, cognitivas, intelectuales, 
afectivas, morales de los estudiantes; lo que supone conocer su capacidad de 
memoria y atención; su ritmo de desarrollo; sus inteligencias, intereses, 
motivaciones y expectativas y su estilo de aprendizaje. 
Responder a las demandas sociales y culturales del contexto y consecuentemente a 
la multiplicidad de lenguas, cosmovisiones, costumbres, tradiciones, comidas, 
música, danzas y vestimentas de los grupos culturales de nuestro país. 
Tomar en cuenta la diversidad del espacio geográfico que se manifiesta en sus 
paisajes, su diversidad biológica, su riqueza mineral, su clima, sus pisos 
ecológicos y sus zonas de producción.” (DIGEIBIR 2009b: 3) 
 
Si bien estos tres puntos están relacionados con la diversificación mencionada en el DCN, 
es el segundo punto el que más específicamente se orienta a identificar las características 
lingüísticas de los estudiantes como elemento por considerar en la diversificación. Para el 
caso de las escuelas multigrado de las áreas rurales, la Dirección Nacional de Educación 
Primaria propone que cada institución debe desarrollar un Proyecto Curricular Institucional 
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(PCI). Según el documento “Diversificación y Programación Curricular: Orientaciones para 
el Aula Multigrado”,  el programa curricular diversificado comprende las áreas curriculares 
organizadas sobre la base de los siguientes elementos: 
  
“fundamentación o enfoque de las áreas curriculares, organizadores y competencias 
por ciclos, matriz de capacidades diversificadas (capacidades, conocimientos y 
actitudes priorizados, contextualizados, formulados por grados para las escuelas 
polidocentes completas y por ciclos para las escuelas unidocentes y polidocentes 
multigrado)” (DIGEIBIR 2009b: 5). 
  
 Para el caso de EIB esto supone no sólo la construcción participativa del currículo 
de acuerdo a las necesidades de las poblaciones locales sino también la fundamentación del 
enfoque curricular adoptado así como la selección de capacidades, conocimientos y 
actitudes contextualizados. Para entender lo que esto supone y cuáles son las implicaciones 
de la diversificación curricular para el desarrollo de lineamientos de elaboración de 
estándares y mapas de progreso presentaremos en lo que sigue algunas experiencias previas 
de elaboración participativa de proyectos curriculares en EIB. 
 
5.1. Diversificación curricular regional 
 
En el contexto de EIB se han dado experiencias significativas de elaboración 
curricular participativa. Zavala (2007)  presenta y analiza dos experiencias de construcción 
curricular participativa en EIB: la experiencia del Sistema de Educación Cultural Bilingüe 
del Pastaza y la experiencia de EDUBIMA en Puno.  
Sobre el caso de la propuesta curricular del Sistema de Educación Cultural Bilingüe 
del Pastaza, Zavala (2007) nota: 
“La estrategia de Pastaza contempla la organización curricular a partir de 
un sistema por avances de unidades integradas dirigidas a educandos de 
cinco nacionalidades indígenas amazónicas, en el marco de una 
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metodología participativa en la que los padres  de familia se involucraron 
en todo  el proceso.  Se ejecutaron talleres comunitarios por nacionalidades 
para identificar intereses, necesidades y problemas que constituirían los 
títulos de las unidades didácticas; se elaboraron los contenidos integrando 
todas  las áreas de estudio; se elaboraron guías didácticas para cada una de 
las  unidades;  se organizaron  los  ambientes  educativos  a través de la 
distribución de los educandos por grupos de nivel; y se elaboró un sistema  
de evaluación  de logros  y avances  de acuerdo  a los  ritmos  de aprendizaje 
de los niños. Además de este último punto,  se tomaron  en cuenta  los 
aspectos culturales de las diferentes nacionalidades, para lo cual se incluyó 
en el proceso  a los conocedores de cada cultura. En tal sentido, esta 
estrategia (utilizada en otros lugares del mundo desde hace décadas)  ha sido  
“reescrita”  como  una propuesta educativa  que busca atender  a la 
diversidad cultural de la región sobre la base de un principio holístico de la 
cultura, en el cual los saberes  indígenas no se encuentran diseminados o 
dispersos sino integrados entre sí. La estrategia no sólo ha mostrado que los 
niños formados en este sistema no tienen ningún inconveniente para pasar a 
otras escuelas o colegios del sistema hispano, sino que además ha 
solucionado problemas de deserción escolar y repitencia en zonas rurales y 
ha constituido un aporte para la metodología en aulas unidocentes y 
multigrado. Al igual  que varias de las otras estrategias, se trata  de la 
eliminación de los formalismos y de una propuesta flexible y  alternativa a 
la estructura  y gestión educativas tradicionales.” (Zavala 2007: 286) 
 
Para el caso de EDUBIMA, Zavala (2007) plantea que: 
 
“Se trató de una elaboración  curricular desde  las bases  que fue apropiada  
por los actores sociales y además  reconocida  y aceptada por el Ministerio 
de Educación. Por otro lado, los padres aprendieron a negociar con los 
maestros  y éstos reformularon su visión de los padres, que pasaron a 
convertirse en partícipes indispensables  del proceso  educativo. Mediante esta 
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estrategia,  los niños alcanzaron  mayores  logros  e incrementaron  su 
confianza  en el proceso educativo. Es importante  puntualizar que la 
adaptación o réplica de esta estrategia tendría que considerar el proceso  
participativo llevado a cabo y no sólo la implementación  de un currículo ya 
elaborado.  Está por demás señalar que el proceso de desarrollo curricular no 
termina con el documento, sino que es necesario seguir complementándolo y 
construyéndolo.” (Zavala 2007: 286) 
 
Estas experiencias previas positivas  en la elaboración de currículos diversificados 
pueden servir como base para la elaboración de estándares y mapas de progreso construidos 
de manera participativa en los que se tomen en cuenta capacidades, actitudes y 
conocimientos que son relevantes en las experiencias de EIB.  Sin embargo un posible 
problema para el desarrollo de estándares de aprendizaje y de mapas de progreso en este 
contexto sería la existencia de, al menos, tres niveles en el desarrollo de planteamientos o 
propuestas curriculares: el nivel nacional al que corresponde el DCN, el nivel regional al 
que pertenecen propuestas curriculares como la del Proyecto Curricular Regional de Puno 
creado por la Dirección Regional de Educación Puno y CARE Perú presentado en 
secciones anteriores y el nivel local de los Proyectos Curriculares de las Instituciones 
Educativas (PCIs).  
Allí donde existan propuestas de nivel regional que involucren EIB la construcción 
participativa de los estándares y mapas de progreso de aprendizaje en diálogo con los 
proyectos curriculares se verá facilitada por la existencia previa de lineamientos 
curriculares previos que sean los que se sigan en las PCIs.
7
 En cambio, para aquellas 
regiones en las que no haya proyectos curriculares de nivel regional será necesario que la 
elaboración de estándares y mapas de progreso genere la participación de agentes 
                                                             
7 En la elaboración del presente documento hemos podido tener acceso solamente a un proyecto curricular 
regional que incorpora la EIB como elemento central, el Proyecto Curricular de Puno. En Octubre de 2011 se 
dio el Foro Regional “Construyendo nuestro Currículo Intercultural” (Ayacuchu suyunchikpi kawsaypi allin 
yachay kananpaq, llapanchikmanta yachay taqita qispichisunchik) organizado por  la  Dirección Regional 
de  Educación Ayacucho (DREA),  a  través  del  Proyecto  de  Inversión  Pública (PIP) Fortalecimiento de 
Capacidades Pedagógicas y de Gestión en el Sistema Educativo de la Región para la elaboración del Diseño 
Curricular Regional con enfoque intercultural en Ayacucho. En el Proyecto Educativo Regional de Cusco se 
menciona la necesidad de una educación con enfoque intercultural y bilingüe. El Proyecto Educativo Regional 
de Ucayali (2008-2021) si bien menciona la importancia de la EIB aún tiene como tarea pendiente la 
elaboración de un Diseño Curricular Diversificado. 
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educativos y de la población a la que sirve EIB en las diferentes localidades. En este 
sentido sería necesario un acercamiento entre el IPEBA, la DIGEIBIR y las comunidades 
locales para desarrollar una base de datos de PCIs que permita tener una idea de cómo se 
está dando la diversificación curricular a nivel local y regional. 
 
5.2. Competencias y capacidades 
 
Como hemos visto anteriormente, en relación con la definición de qué enseñar en 
qué lengua, cada institución educativa debe plantear su PCI. Los planteamientos generales 
para las escuelas rurales y la propuesta desde la Dirección encargada de Educación 
Bilingüe Intercultural señalan una estructura básica para estos currículos que como vimos 
antes incluyen: 
a) áreas curriculares 
b) organizadores y competencias por ciclos, y, 
c) matrices de capacidades diversificadas (capacidades, conocimientos y actitudes 
priorizados, contextualizados, formulados por grados para las escuelas 
polidocentes completas y por ciclos para las escuelas unidocentes y polidocentes 
multigrado)  (DIGEIBIR 2009b: 6) 
 De manera general, se plantea la necesidad de conocer y analizar los lineamientos 
de política regional para la diversificación curricular. Para poder articular las matrices de 
capacidades dentro del contexto de la diversificación curricular es necesario contar con una 
apropiada caracterización del contexto cultural y lingüístico de los estudiantes asi como de 
sus niveles de dominio de lengua (Sánchez 2011, Arévalo et al. s/a  y  DIGEBIR 2009a). 
Esta caracterización a nivel social se da en la forma de un diagnóstico sociolingüístico que 
tiene como función determinar la distribución de patrones de uso de las lenguas originarias 
y el castellano en la comunidad.  
Para Arévalo et. al (s/a), es necesario que se sitúe el trabajo pedagógico dentro del 
contexto familiar y comunal. Por ello, es necesario que se determine cómo es la realidad 
lingüística de la comunidad en la que el docente se encuentre: cuáles son las características 
lingüísticas de los alumnos, de sus familias y otros agentes educativos educativos de la 
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comunidad, qué lenguas se hablan, cuándo, para qué y entre quiénes se utilizan (Arévalo et. 
al s/a: 56). Para determinar una respuesta a esta pregunta, la autoras propusieron un 
instrumento de diagnóstico sociolingüístico de la comunidad educativa cuyos objetivos 
específicos son los siguiente:  
 Identificar la situación lingüística de la comunidad donde se trabaja y sus 
repercusiones en las actividades que cotidianamente se realizan en la clase.  
 Identificar la situación lingüística de la escuela donde se trabaja y la manera en 
que esta situación influye en la actividad de los docentes.  
 Identificar a posibles agentes que participen en el proceso educativo de los 
alumnos. 
Al realizar este diagnóstico es necesario tener en cuenta los siguientes puntos: 
 Quiénes: debemos reconocer quiénes son los actores que participan en la 
comunidad como hablantes de la lengua vernácula o de castellano. Por ejemplo, 
padres, abuelos, niño, docentes, representantes de la comunidad.  
 Cuándo: debemos señalar cuáles con las situaciones y momentos  
comunicativos en los que el hablante necesita expresarse en lengua vernácula y 
cuándo en castellano, dentro de los diversos contextos (familia, escuela, 
recreación, oficial, religioso, etc.)  
 Dónde: se debe determinar los contextos en los cuales es utilizada una u otra 
lengua, por ejemplo, en la clase, en el recreo, en reuniones sociales, en 
discursos. 
 Cómo: se debe inventariar los recursos en cuanto a materiales y medios de 
comunicación que favorezcan el aprendizaje y desarrollo de una u otra lengua. 
Estos lineamientos claramente suponen la capacitación del docente de EIB en el uso de 
instrumentos de evaluación del contexto sociolingüístico. 
 
5.3. Perfil estudiantil  
 
La segunda caracterización se da en la forma de una evaluación de corte 
psicolingüístico de los niveles de  dominio de lengua de los estudiantes. Esta en principio 
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debería ser utilizada por los docentes y luego puede ser utilizada por docentes, miembros de 
la comunidad, agentes de EIB y agentes educativos en general en la construcción 
participativa de diseños curriculares contextualizados así como también podría ayudar de 
manera significativa a la construcción participativa de estándares de aprendizaje y mapas de 
progreso. Para ello es necesario que en el momento de la planificación los docentes 
determinen cuáles son las características lingüísticas de cada estudiante, en otras palabras, 
cuáles son sus capacidades comunicativas, en lo oral y lo escrito, en una u otra lengua.  
La siguiente matriz ha sido publicada por la DEP del MINEDU, proporcionada por DEIB 
como un ejemplo de cómo se debe realizar la evaluación psicolingüística:  
 
 
(MINEDU/ DEP 2007: 18) 
 
Los criterios de interpretación del cuadro son los siguientes. Un estudiante se 
considera monolingüe en lengua materna si sus datos lo ubican en lengua materna en el 
nivel intermedio o avanzado y no alcanza el nivel básico en segunda lengua. Un estudiante 
es bilingüe incipiente si sus datos de lo ubican en la lengua materna en nivel intermedio o 
avanzado y en la segunda lengua en el nivel básico. Se considera al estudiante como 
bilingüe intermedio si sus datos lo ubican en lengua materna en el nivel intermedio o 
avanzado y en segunda lengua en el nivel intermedio. Finalmente, se le clasifica como 
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bilingüe coordinado si sus datos de lengua materna lo ubican en el nivel intermedio o 
avanzado y en la segunda lengua en el nivel avanzado. Esta clasificación parece tener como 
criterio para el uso de términos como 'incipiente', 'intermedio' o 'avanzado' la dominancia 
en segunda lengua (que se asume es el castellano) como el objetivo final del bilingüismo. 
Desde una perspectiva de mantenimiento y de reforzamiento de las culturas y lenguas 
originarias quizás esta nomenclatura no sea la más adecuada pues refleja únicamente el 
progreso en la segunda lengua (en este caso el castellano). 
Si bien este es un primer paso hacia el desarrollo de criterios evaluativos para los 
estudiantes bilingües, aún es necesario un sistema evaluativo que permita medir el 
desarrollo en lengua originaria independientemente y que no sea concebido como 
condicionado por el desarrollo en castellano. En este sentido sería necesaria una propuesta 
para lengua originaria que tuviera en cuenta distintas áreas de desarrollo de capacidades de 
producción y comprensión en lengua escrita así como de frecuencia de uso de lengua. 
Para el caso del castellano como segunda lengua existe una propuesta previa de evaluación 
de niveles de dominio de lengua. En esta propuesta se planteó la necesidad de reconocer 
una distintición entre el grado de instrucción de los estudiantes, los ciclos y el nivel de 
dominio o desempeño en las lenguas para las distintas capacidades. Sánchez (2001) plantea 
lo siguiente: 
 
“En cuanto a los niveles de dominio del castellano como segunda lengua, dada la 
complejidad de la composición lingüística de la población escolar atendida por la 
UNEBI y dada la organización de las escuelas rurales, ha sido necesario distinguir 
niveles de dominio de lengua dentro de un mismo grado o ciclo. Estos niveles 
corresponden al nivel de dominio de las capacidades comunicativas orales y escritas 
que tienen los estudiantes. Estas son descritas en detalle en los Carteles de 
especificación de capacidades comunicativas de castellano como segunda lengua.” 
(Sánchez 2011: 12) 
 
En ese momento, se planteaba que era necesario hacer una proyección sobre cuáles podrían 
ser los niveles de dominio del castellano encontrados en cada uno de los ciclos de la 
educación primaria. El siguiente gráfico muestra la proyección propuesta: 
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(Tabla Organización por ciclos, grados y niveles,  tomado de Sánchez, 2011: 13) 
En este documento, cada uno de estos niveles de dominio de castellano ha sido descrito y se 
hicieron explícitos los criterios sobre los cuales se determinó cada uno de los niveles.  
- Se contextualizó la capacidad en una situación comunicativa específica. 
- Se establecieron diferentes grados de complejidad para las capacidades según   
ciclos y niveles de dominio de lengua. 
- Se estableció un desarrollo progresivo de las capacidades en el que, en etapas   
iniciales, se desarrollan las capacidades orales que son necesarias para el posterior 
desarrollo de las capacidades en lengua escrita. 
- Se planteó el desarrollo gradual de la precisión en el dominio de las capacidades 
comunicativas. 
 
Sobre este instrumento de evaluación y sobre las categorías por evaluar aún se debe 
realizar una validación que permita su aplicación. Como toda prueba es necesario que se 
valide con diversas poblaciones y es muy posible que requiera ser modificada y validada en  
diversos contextos educativos. Una de los mayores peligros en el ámbito de la utilización 
de pruebas o de instrumentos de EIB es que sean vistos como instrumentos que no pueden 
ser contextualizados, modificados y validados localmente.  
 La  elaboración de instrumentos de evaluación de niveles de dominio en lengua 
originaria y la validación de instrumentos de evaluación de castellano como segunda lengua 
asi como el estudio de los resultados de su aplicación serían de gran ayuda para la 
elaboración de estándares de aprendizaje y mapas de progreso en las diversas áreas 
curriculares en escuelas EIB pues permitirían contextualizar los logros. Así se podría 
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determinar si las capacidades que se espera desarrollar en un área curricular como la 
Ciencia Ambiente en lengua originaria son congruentes con el nivel de dominio de la 
lengua originaria entre los estudiantes a nivel regional o local. En ese sentido los mapas de 
progreso tendrían que tener en cuenta una primera aproximación a la realidad de 
bilingüismo social y comunal en la que se inserta la escuela EIB asi como la realidad del 
bilingüismo individual de los estudiantes. 
 La contextualización, aplicación, validación de estos instrumentos y sus posibles 
modificaciones deberían ser cíclicas para poder servir como insumo a la elaboración de 
mapas de progreso que son re-elaborados utilizando esta información.  
 
5.4 Perfil docente 
 
En relación con el perfil docente, Arévalo et al (s/a) plantean la necesidad de que los 
docentes cuenten con una competencia metodológica para la enseñanza de castellano como 
segunda lengua. Esto implica que el docente cuente con las habilidades para planificar sus 
clases, incorporar las teorías en relación con los enfoques y métodos sobre la enseñanza de 
una segunda lengua, conocer las teorías de educación, de la psicología cognitiva y manejo 
de grupo, conocer qué habilidades se desarrollarán en la segunda lengua y que implique un 
bilingüismo aditivo, con respeto a la lengua materna (Arévalo et al s/a: 27) En este 
documento, se plantea una descripción del conocimiento del docente EIB, pero no se tiene 
en cuenta el contexto de la formación educativa del docente, ni su propio contexto cultural, 
social y económico ni las raíces de sus prácticas pedagógicas.   
Por otro lado, en sus lineamientos curriculares para los docentes, FORMABIAP 
(2004) parte del reconocimiento de que las escuelas en las comunidades indígenas no 
consideraron en el pasado los conocimientos generados en las actividades productivas  y 
sociales, ni lograron ser un espacio de construcción de propuestas para el desarrollo según 
la realidad local. Por ello, su propuesta presenta una integración de las prácticas  “propias 
de la vida diaria de los niños [que] se constituyen en punto de partida para la construcción 
de aprendizajes con base a las experiencias previas del mundo familiar e  inmediato, y al  
mismo tiempo permiten lograr los objetivos políticos de valorización de la herencia social 
al  incluir como parte de los conocimientos escolares los saberes, valores y las lenguas de 
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los padres. Una de las aspiraciones de esta concepción educativa es que los aprendizajes 
situados en el medio socionatural de los niños sea la base para desarrollar aprendizaje 
significativos de los contenidos escolares convecionales necesarios para la preparación de 
los estudios secundarios” (FORMABIAP 2004: 5-6) 
Para responder a esta demanda, uno de los rasgos que debe tener el docente para 
pueblos indígenas amazónicos es su capacidad de enfrentar la desvaloración de su herencia 
social a través del conocimiento y valoracion de las actividades productivas de su pueblo, 
las prácticas y formas discursivas indígenas. En esta propuesta se promueve en los docentes  
no solo conocimientos en relación con el desarrollo de las lenguas, sino también una visión 
que les permita poder retomar los conocimientos ancestrales de las comunidades indígenas, 
su valoración y su conjunción con aspectos asociados a las ciencias y las tecnologías.  
(FORMABIAP 2004: 6).  En esta institución, la formulación de propuestas curriculares 
diversificadas para la formación de docentes parte de un trabajo en equipo constituido por 
maestros indígenas, profesionales de distintas disciplinas y sabios indígenas (FORMABIAP 
2004:6). Los docentes deben desarrollar sus capacidades en cuatro funciones o saberes: 
saber ser, saber convivir, saber pensar y  saber hacer. Los aspectos que diferencian a un 
docente bilingüe radican en su acercamiento a las lenguas y a las culturas. En el saber 
convivir, en cualquiera de sus tres roles (facilitador, investigador o promotor), el docente 
EIB debe trabajar con y desde la comunidad. En su saber pensar, se resalta la capacidad 
crítica para poder reflexionar sobre la pertinencia de los enfoques teóricos sobre currículo y 
planificación  y la valoración de la cultura indígena así como el desarrollo intercultural. En 
el saber hacer se resalta la incorporación de los saberes ancestrales y la definición 
colaborativa con la comunidad sobre qué se busca alcanzar en la formación de los niños.  
Asimismo, se reconocen tres ejes trasversales: la interculturalidad, el territorio indígena y 
su manejo sostenible y los derechos indígenas. Se promueve que estos ejes trasversales sean 
asumidos con una actitud y una práctica social constante (FORMABIAP 2004: 15)  
Por otro lado, Trapnell (1996) plantea que aún es necesario contar con trabajos que den 
cuenta de cuáles son los planeamientos conceptuales implicados en los procesos de diseño 
curricular. Ante esto, los docentes deben estar capacitados para tener una visión no negativa 
y libre de prejuicios sobre el rol de las lenguas originarias. Los docentes EIB deben conocer 
los avances logrados por los movimientos indígenas en el nivel de la legislación 
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internacional sobre sus derechos y sobre cómo fortalecer sus identidades, lenguas y 
religiones dentro del marco de los Estados en que viven.  
 A pesar de que esta concepción del perfil del docente EIB se encuentra en 
programas como los de FORMABIAP, no es necesariamente una concepción que se pueda 
generalizar a todo el ámbito educativo de EIB. Como se puede inferir de lo expuesto en 
secciones previas al docente de EIB le corresponde una de las realidades educativas más 
complejas del país que requiere una formación que va más allá de los aspectos pedagógicos 
más tradicionales y requiere conocimientos y capacidades que incluyen conocimiento de 
culturas y lenguas originarias, medición de niveles de dominio de lengua, capacidad de 
generar de manera participativa aproximaciones curriculares para su escuela entre otras. Por 
ello en la elaboración de estándares de aprendizaje y mapas de progreso es necesario tener 
en cuenta que para alcanzar el perfil ideal del docente que se presenta en los diversos 
proyectos de EIB se debe dar un proceso de inversión en formación docente que acompañe 
el progreso de EIB. 
 
6.  Capacidades de aprendizaje y niveles de dominio de lengua 
 
La distinción entre capacidades generales de aprendizaje y niveles de dominio de 
lengua es necesaria para comprender cómo desarrollar currículos diversificados para 
poblaciones bilingües y por lo tanto es necesario que se tenga en cuenta en la elaboración 
de estándares de aprendizaje y de mapas de progreso. Las capacidades de aprendizaje 
pueden referirse a las capacidades cognitivas generales tales como las de encontrar 
evidencia para asumir que una situación se ha dado o la de inferir información contenida en 
información previa aunque no presentada de forma explícita. Los niveles de dominio de 
lengua en cambio nos indican cuál es el conocimiento que tiene un estudiante de las redes 
léxicas de una lengua, con cuánta facilidad puede activarlas y qué habilidad tiene para 
generar estructuras gramaticales en su lengua. A pesar de tratarse de conceptos claramente 
diferentes, en currículos orientados a poblaciones monolingües las capacidades de 
aprendizaje se interpretan como indistinguibles de los niveles de dominio de lenguas. Esto 
es así porque se asume que entre los estudiantes hay una cierta homogeneidad en los 
niveles de dominio de lengua adecuados a las edades de los estudiantes en un grado 
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determinado. En el caso de los estudiantes bilingües en contextos de contacto de lenguas y 
en situaciones de alta desigualdad en el estatus de las lenguas es muy difícil asumir 
homogeneidad en el desarrollo de niveles de dominio de lengua necesarios para el 
desarrollo de las capacidades de aprendizaje. Por ejemplo, la falta de un desarrollo 
suficiente de automatización en el acceso al léxico en una de las lenguas puede influenciar 
negativamente la facilidad con la que un bilingüe procesa el lenguaje para fines de 
producción y comprensión oral y por ende para fines de producción escrita y comprensión 
lectora. En esta sección se presenta algunos de los intentos de diferenciación entre 
capacidades y niveles de dominio de lengua que se encuentran en documentos sobre EIB en 
el contexto peruano. 
 
6.1. Capacidades comunicativas y dominio de lengua 
 
Una primer tipo de aproximación a la definición de capacidades comunicativas en 
contextos de EIB lo encontramos en la propuesta de FORMABIAP (2004) que parte de la 
premisa de que en los pueblos indígenas los niños se expresan a través de diversas formas 
de discurso que son parte de las manifestaciones de comunicación social que esos pueblos 
han desarrollado. Dichas formas se manifiestan en contextos particulares y algunas de ellas 
no deben ni pueden ser trabajadas fuera de estos. Por esta razón, el docente deberá 
seleccionar previamente cuáles van a ser las capacidades que serán trabajadas en la escuela, 
de acuerdo con la edad y sexo de los niños. En el ámbito escrito, desde esta institución, el 
docente, conjuntamente con los niños y comuneros alfabetizados, debe textualizar el aula y 
la escuela. Con tal fin, colocará en el aula el cuadro de asistencia, la lista de 
responsabilidades y de responsables , y el cuadro de proyectos. Además puede haber un 
sector del aula donde se coloquen los textos que los niños van produciendo, el cual debe 
estar provisto de libros, periódicos, revistas, historietas, cuentos, cajas de rótulos y 
diccionarios.  
En el contexto de la enseñanza de castellano como segunda lengua, Sánchez (2001) 
enfatiza que el desarrollo de las capacidades comunicativas se da de manera gradual. 
Además, asume que el desarrollo de las capacidades escritas se da sobre la base del 
desarrollo de las capacidades comunicativas orales. Por esta razón, considera que el 
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desarrollo de las capacidades comunicativas orales es fundamental para el desarrollo del 
niño bilingüe.  No se puede exigir una capacidad de lecto-escritura en castellano que no 
presuponga un cierto desarrollo de capacidades orales en la misma lengua. En Sánchez 
(2001) se expresa, por parte de UNEBI, ciertas condiciones para que se dé el desarrollo de 
las capacidades comunicativas. Así, en el ámbito de lo oral se afirma lo siguiente: 
  
“La comprensión y la producción oral se desarrollan por medio de actividades 
significativas en el aula y proyectos dentro y fuera de la misma. Debido a la 
compleja composición lingüística del aula, las actividades utilizadas para el 
desarrollo de capacidades orales son de dos tipos. Primero, se realizan actividades 
generales en la que participan todos los estudiantes y luego los estudiantes se 
agrupan, de acuerdo a una división previa, según su nivel de dominio del castellano 
para realizar actividades específicas. La comprensión y la producción oral se 
desarrollan por medio de actividades significativas en el aula y proyectos dentro y 
fuera de la misma. Debido a la compleja composición lingüística del aula, las 
actividades utilizadas para el desarrollo de capacidades orales son de dos tipos. 
Primero, se realizan actividades generales en la que participan todos los estudiantes 
y luego los estudiantes se agrupan, de acuerdo a una división previa, según su nivel 
de dominio del castellano para realizar actividades específicas.” 
 
En el ámbito de lo escrito observamos que el paso de capacidades orales hacia el mundo 
letrado es gradual y supone una iniciación en la comprensión de la representación escrita. 
Los elementos fundamentales que se tienen en cuenta en esta propuesta para los niveles 
iniciales son: la representación iconográfica y la fijación de elementos en el texto. Estas se 
logran utilizando técnicas tales como las conexiones entre letras, la escritura sobre líneas 
punteadas, las letras y palabras móviles y la interrogación del texto. 
 Estos dos aspectos del desarrollo de capacidades comunicativas en contextos de EIB 
- los usos primordialmente orales de las lenguas originarias y la naturaleza gradual de la 
adquisición de capacidades en una segunda lengua (castellano en el caso presentado)-, 
hacen que los contextos de EIB tengan características diferentes a los contextos de 
educación monolingüe o los contextos de educación bilingüe en los que se enseña una 
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segunda lengua con gran tradición escrita y prestigio social. El hecho mismo de que la 
situación de contacto de lenguas haya generado cambios tanto en las lenguas originarias 
como en las variedades locales es también un factor adicional que hay que tener en 
consideración cuando se elaboran estándares de aprendizaje y mapas de progreso.  Si se 
asume que los mapas de progreso se elaboran solo en base al progreso de capacidades 
generales se pierde de vista el hecho de que aunque los estudiantes que son hablantes de 
lengua originaria tengan un alto dominio oral de sus lenguas, éstas no se encuentran 
representadas como textos escritos de manera generalizada en el entorno del estudiante por 
lo tanto no evidenciarán niveles de progreso altos en áreas como la comprensión lectora 
pero posiblemente sí en áreas que involucren producción y comprensión oral. Al mismo 
tiempo si se asume que existen capacidades generales que pueden ser medidas en la 
segunda lengua hay que tener en cuenta que el nivel de desarrollo de capacidades en 
segundas lenguas es gradual. Por lo tanto el reconocimiento de esta progresión gradual se 
debe incluir en los lineamientos para la elaboración de estándares de aprendizaje y de 
mapas de progreso. 
 Existe un cierto acuerdo entre autores (FORMABIAP 2004, Montero et al. 2005, 
Sánchez 2001, Zúñiga 2008, Zavala 2007) sobre la necesidad de dotar a las lenguas 
originarias y al castellano de un uso funcional que permita el desarrollo de capacidades 
comunicativas en ambas lenguas entre los estudiantes. Sin embargo, la decisión sobre cómo 
se define la funcionalidad de cada lengua en el ámbito nacional es materia de un nivel de 
planificación lingüística que debe abarcar niveles superiores de educación y que va más allá 
del ámbito educativo. Ese nivel de planificación aún no se evidencia fuera de las funciones 
asignadas al Ministerio de Educación y a direcciones como la DIGEIBIR. 
 
7. Metodología: El enfoque comunicativo 
 
Un factor muy importante para comprender las necesidades del proceso de 
adquisición de capacidades y conocimientos y el desarrollo de actitudes en EIB es la 
metodología empleada en las escuelas EIB tanto para el desarrollo de las capacidades en 
lengua originaria como para el desarollo del castellano como segunda lengua. En el caso de 
las lenguas originarias, los documentos del Ministerio de Educación y los Proyectos 
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Curriculares presentan una visión bastante esquemática de la metodología empleada en el 
aula. El documento de EDUBIMA (CARE 2007), por ejemplo, menciona algunas 
estrategias utilizadas en aulas unidocentes en las que se dan actividades generales pero aún 
hay dificultad con lograr el paso a actividades específicas de cada grado: 
 
“Los profesores han recibido capacitación en estrategias metodológicas 
para trabajar con varios grados a la vez. En las observaciones de clase se pudo 
comprobar que la estrategia fundamental de los profesores consiste en partir de 
un tema común para todos, para luego pasar a los trabajos específicos con cada 
grupo o grado. Sin embargo, se ha constatado que se dedica demasiado tiempo a 
la primera etapa (un tema común para todos) y sólo los últimos diez o quince 
minutos se utilizan para hacer actividades diferentes para cada grado.” (CARE 
2007:62) 
 
En el currículo de FORMABIAP (1998) encontramos lineamientos generales sobre 
la metodología que se debe emplear para lograr el desarrollo de capacidades comunicación 
oral en lengua materna: 
 
“Un paso importante   para lograr habilidades de  comprensión  y  expresión  oral  
(escuchar  y hablar)  es  contar con  un  ambiente   adecuado   que  favorezca  la  
interacción   entre   niñas  y  niños.  Los  espacios  donde  se  desenvuelven deben  
permitirles  hablar,  moverse  libremente,  conversar  con  sus  compañeros,  
preguntar   sin  temores  al  maestro  y jugar.  Es de  esta  manera  como  los  
educandos  harán  uso  del  lenguaje  oral  en  situaciones  reales  de  comunicación. 
Estos espacios  no  se  circunscriben  al  local escolar  sino  que  se  extienden  a  
cualquier  lugar  de  la  comunidad  donde los alumnos tengan  que  interactuar  para  
lograr  aprendizajes significativos.”  (FORMABIAP 1998: 83) 
 
En el caso de la adquisición de capacidades de comprensión lectora y de producción de 
textos escritos en lengua originaria los lineamientos metodológicos también son generales y 
 71 
se favorece un enfoque textual. En el caso del castellano como segunda lengua se favorece 
la noción de transferencia de habilidades de lecto-escritura de la lengua materna a la 
segunda lengua. 
 Para Sánchez (2001) el cómo los docentes EIB planteen la enseñanza del castellano 
como segunda lengua parte del reconocimiento de que en las aulas se encuentran niños 
cuyo nivel de dominio del castellano es distinto, así como, son distintas sus experiencias de 
vida y de acercamiento a sus propias tradicionales culturales y a otras tradiciones (Sánchez 
2001:14).  
Tras este reconocimiento, los docentes deben estar en condiciones de lo siguiente:  
 Conocer, respetar y aprender a sentirse cómodos con tradiciones culturales 
diferentes. 
 Comprender la relación de los estudiantes con sus tradiciones y su mundo cultural. 
 Determinar, al inicio del año académico, qué habilidades comunicativas en 
castellano ya han desarrollado los estudiantes. Para ello es necesario contar con 
instrumentos (que vayan más allá de las pruebas cotidianas). 
 Ayudarlos a adquirir nuevas habilidades comunicativas o a alcanzar mayores 
niveles de dominio en ellas. 
 Fomentar en ellos el desarrollo de habilidades cognitivas complejas a nivel oral —
como la de narrar, describir procesos y argumentar—, que servirán de base para 
conseguir habilidades complejas en lengua escrita, mejorando su desempeño 
académico. 
 Profundizar el conocimiento del registro escrito. Hacer uso  frecuente de 
gramáticas y diccionarios que sirvan de apoyo para manejar mejor dicho registro.  
 Supervisar el progreso de los estudiantes mediante evaluaciones orales y escritas. 
 
Desde el discurso de lo que fue la UNEBI, el enfoque por excelencia con el que se trabaja 
es el enfoque comunicativo. Sánchez (2001) parte del reconocimiento de que uno de los 
métodos de mayor popularidad en la enseñanza de segundas lenguas es el método 
comunicativo. Este, según la autora, se caracteriza por lo siguiente:  
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 Se plantea desarrollar, bajo un contexto determinado, las cuatro comptencias 
básicas relacionadas con la adquisición de una segundo lengua: produccion oral y 
escrita, comprensión auditiva y de textos.  
 Se presume que el estudiante desarrollará estas competencias en contextos de 
interacción comunicativa significativos para él o ella y en los que sus actitudes 
hacia su adquisición de la segunda lengau sean positivas  
 Se planteará al estudiante, de manera frecuente e intensa, evidencia positiva y 
comprensible en la segunda lengua. 
Tanto para el desarrollo de las capacidades comunicativas orales como escritas, se reconoce 
que se parte de un contexto social determinado. Toda actividad debe estar inmersa en 
contextos que tengan significado para los estudiantes y que les resulten agradables. La 
autora plantea que las experiencias familiares, del hogar y de la comunidad al resultar más 
familiares son propicias para bajar la tensión provocada al hablar en una segunda lengua; 
asimismo, las temáticas vinculadas a experiencias urbanas e institucionales regionales o 
nacionales deberán ser presentadas de tal forma que resulten agradables para los estudiantes 
(minimizar el filtro afectivo). (Sánchez 2001:26) 
Según Arévalo et al (s/a: 64-68), el enfoque comunicativo asumido por DINEBI 
contempla las siguientes observaciones para el desarrollo de capacidades comunicativas en 
castellano como segunda lengua:  
Planificación 
 Esclarecer objetivos. Explicación de lo que se va a enseñar y la  organización de 
contenidos.  
 Impulsar el aprendizaje significativo mediante actividades que requieran 
comunicación real, la realización de ejercicios prácticos y la utilización de 
lenguaje significativo para los alumnos.   
Condiciones para la ejecución de lo planificado 
 Hacer que la segunda lengua esté disponible y sea asequible a los alumnos; el 
docente debe ser capaz de enseñarles el significado de nuevos elementos y 
ayudarlos a fijarlos en su memoria.   
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 Facilitar la realización de actividades relacionadas con lo que hay que aprender, 
utilizando un amplio abanico de técnicas de enseñanza y oportunidades de 
comunicación en diversos contextos, que permitan la enseñanza interactiva y la 
oportunidad de conocer las reacciones de los alumnos/docente.   
 Implementar actividades y tareas que fomenten la integración de varias 
destrezas lingüísticas. 
 Crear un clima apropiado y comprensivo en el aula en el que el desarrollo 
cognitivo, social y emocional puedan tener lugar simultáneamente.   
Durante la ejecución en sí 
 Dar instrucciones claras y directas  a los alumnos.  
 Guiar a los alumnos hacia el uso autónomo de la lengua, más específicamente, 
hacia la posibilidad de expresar sus propios significados con una gama de 
recursos lingüísticos. 
 Fomentar diversas estrategias que capaciten a los alumnos para aprender a 
aprender, dotándoles con la metacognición necesaria para que puedan empezar a 
tomar sus propias decisiones sobre el uso de esas estrategias, utilización de la 
segunda lengua para la gestión de aula y mediante la repetición de lo que los 
alumnos dicen a fin de hacer su input más abundante y redundante.   
 Utilizar material visual para estimular y facilitar el aprendizaje.    
 Simular situaciones de la vida real y utilizar mímica para favorecer el 
aprendizaje y transmitir significados.   
 Tener conocimiento de las técnicas de RFT (Respuesta Física Total).   
 Usar canciones, cantos, rimas, títeres y juegos para distintos propósitos: 
presentar, practicar y consolidar la nueva lengua. 
 Comprobar significados y comprensión en general, y más particularmente, de la 
comprensión de instrucciones y objetivos.   
 Gestionar las actividades en la clase, manteniendo una organización eficaz en el 
aula. 
 Utilizar agrupamientos flexibles: trabajo individual, pares, grupos o toda la 
clase.  
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 Usar el tiempo de modo efectivo; grado e intensidad del grado de compromiso 
del alumno en el aprendizaje   
 Básicamente, el docente debe facilitar el proceso de comunicación, actuando 
como director del proceso de aprendizaje y analista de las necesidades del 
alumno.   
Evaluación 
 Usar diversas técnicas de corrección (repetición, imitación, negación, 
preguntas, reacción no verbal). Los alumnos siempre deben percibir la 
corrección como algo positivo.   
 Controlar tanto la enseñanza como el aprendizaje.   
 Adoptar distintos roles, según las características específicas de la actividad de 
enseñanza/aprendizaje. El rol más importante del docente es el de facilitador 
en el proceso de aprendizaje, en que demuestra su habilidad para cimentar el 
camino de los niños hacia el uso autónomo del lenguaje. Un facilitador debe 
ser capaz de establecer un clima de confianza, donde los alumnos puedan usar 
la segunda lengua y cometer errores sin tener miedo al ridículo, donde todas 
las contribuciones sean igualmente válidas, y donde el cometido de las tareas 
produzca satisfacción. 
Las propuestas antes mencionadas muestran que aún es necesaria una mayor especificación 
y validación de las metodologías que se asumen en EIB, especialmente en el caso de las 
lenguas originarias. Por esta razón, es importante que la elaboración de estándares y de 
mapas de progreso tenga en cuenta que la formación docente en metodologías de enseñanza 
en contextos de EIB es un requisito fundamental para el buen funcionamiento de los 
estándares y de los mapas. 
 
8. Evaluación 
 
Este es uno de los puntos más débiles de las propuestas examinadas en este reporte. 
En la medida en que aún no se cuenta con una definición sobre qué áreas curriculares se 
deben trabajar en lenguas originarias y castellano, de cómo el docente debe realizar la 
 75 
selección de qué capacidades se formulan, y de que contenidos cognoscitivos, 
procedimentales e incluso actitudinales se podrían trabajar en una y en otra lengua, el cómo 
se evalúa también es un punto sobre el cual no hay mucha precisión.   
Sánchez (2001) resalta la necesidad de partir de un diagnóstico inicial sobre cuál es 
el nivel de dominio de castellano (como segunda lengua) en los niños. Todo docente debe 
partir de reconocer cuáles son las características, en este caso, lingüísticas, de sus 
estudiantes. La información obtenida en esta primera evaluación permitirá a los docentes 
realizar una planificación más acertada y coherente con las demandas y necesidades de sus 
estudiantes. La autora, a su vez, resalta la necesidad de registrar y conservar los resultados 
de esta evaluación a fin de comparar con los resultados a fin de año. Esta comparación 
permitirá al docente contar con un instrumento para determinar cuán pertinente y eficiente 
ha sido lo planteado durante el año con los niños. (Sánchez 2001: 37) 
En relación sobre el desarrollo de habilidades, Arévalo et al. (s/a) resaltan que “los 
pueblos indígenas tienen sus propias formas de aprender y de evaluar esos aprendizajes. 
Sabemos también que en la escuela estas formas de enseñar y de evaluar muchas veces no 
son tomadas en cuenta. Es necesario hacer una reflexión sobre lo que es la evaluación, 
sobre cómo se da en la educación bilingüe y sobre cómo evaluar el castellano como 
segunda lengua.” (Arévalo et. Al s/a: 84)  Para estos autores, la evaluación tiende a  
caracterizarse por tener los siguientes problemas:  
 Se trata de una evaluación improvisada: se evalúa a lo largo del año, pero se 
llenan los registros al final.   
 Es una evaluación orientada  a la calificación: La evaluación está limitada a 
una “medición”, ya que solo se toman pruebas y se obtienen resultados sobre 
un determinado aspecto, con la finalidad de registrarlas con una nota.  
 La evaluación está centrada en conocimientos, sin examinar capacidades y 
actitudes.  
 Es una evaluación sin criterios establecidos con claridad. 
 Se da una evaluación con instrumentos inadecuados, orientados hacia el 
memorismo, sin promover el razonamiento y la creatividad de los alumnos.  
 Es una evaluación preocupada por medir la cantidad de conocimientos del 
alumno sobre un determinado tema.  
 76 
 Es una evaluación que no considera el aspecto valorativo o actitudinal. 
 Es una evaluación sin valor significativo para los niños. 
 
La propuesta de estas autoras define la evaluación  que debiera darse en la EIB 
como una  evaluación permanente, dentro y fuera de la escuela. A través de la evaluación el 
docente tendrá conocimiento profundo sobre los avances y las limitaciones de sus 
estudiantes y podrá tomar las medidas necesarias para garantizar el logro de los objetivos 
(Arévalo y otros s/a: 26). 
En el tema de evaluación de aprendizajes, son varios los aspectos que deben 
observarse desde una perspectiva que contemple la diversidad como eje del currículo, entre 
ellos: el aprendizaje de competencias, capacidades y actitudes; el desarrollo del bilingüismo  
y el mejoramiento de las relaciones de interculturalidad.  
La elaboración de estándares de aprendizaje y de mapas de progreso debe tener en 
cuenta que los procesos evaluativos y los instrumentos de evaluación internos a la EIB (que 
deberían ir de la mano con los proyectos curriculares regionales y locales a nivel de las 
escuelas) están aún en proceso de desarrollo. 
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Parte –II Análisis de entrevistas 
 
1. Introducción 
 En esta segunda parte del informe presentamos los resultados de las entrevistas a 
algunos agentes de Educación Intercultural Bilingüe (EIB) que fueron seleccionados para el 
estudio. Estos son representativos de las visiones y prácticas de EIB que se dan actualmente 
en el país y que pueden, en ciertos aspectos, validar lo encontrado en los documentos 
comentados en el primer informe. Asimismo, pueden también ampliar la información 
obtenida en los documentos. 
 El objetivo central de estas entrevistas fue recopilar información de primera mano 
sobre planificación de EIB, prácticas pedagógicas, formación docente, expectativas, logros, 
necesidades y coherencia en los programas de EIB.  Esta información al igual que la 
encontrada en los documentos comentados en el primer informe puede servir de base para 
los lineamientos de elaboración de estándares de aprendizaje y mapas de progreso.  
Para las entrevistas se seleccionaron agentes de EIB representativos de la DEIB (en 
Lima), de UNICEF (Lima) y de programas de EIB en regiones andinas y amazónicas. Para 
las regiones andinas se seleccionaron agentes de EIB en Cuzco (Cuzco) y en Huamanga 
(Ayacucho) y para las regiones amazónicas se seleccionaron agentes de EIB ubicados en 
Satipo (Junín) y en Iquitos (Loreto). Las entrevistas en zonas andinas y amazónicas se 
hicieron en noviembre y diciembre de 2011 y las entrevistadoras fueron Paula Córdova 
(Cuzco y Satipo) y Milagros Lucero (Huamanga e Iquitos).
8
 
 
2. Políticas de EIB  y prácticas pedagógicas 
 
2.1 Dirección de Educación Intercultural Bilingüe (DEIB) 
 
                                                             
8
 La lista de entrevistados se incluye en la sección 9 de este documento. 
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Desde esta instancia se reconoce que las condiciones planteadas por el Estado en el 
plano de objetivos formales han creado expectativas en relación a cómo se puede diseñar, 
aplicar y evaluar un sistema de EIB de una mejor manera. En sus planteamientos el 
Director de la DEIB, reconoce que la actual gestión se enmarca en un contexto favorable 
para el desarrollo y mejora de la EIB. En el contexto de la política nacional se ha dado la 
creación del Ministerio de Cultura, con el cual la DIGEIBIR tiene algunas misiones en 
común. Parte de este nuevo ministerio es el Viceministerio de interculturalidad y la 
Dirección General de Interculturalidad y Derechos de los Pueblos. Un aspecto importante 
de la misión de este nuevo ministerio es la preocupación por el acopio y sistematización de 
los conocimientos de las poblaciones indígenas. 
Por otro lado, en el plano legal, se cuenta con una ley que regula el uso, la 
preservación, recuperación, fomento y difusión de las lenguas originarias del Perú (Ley 
29735). Esta se promulgó en la anterior gestión, y da a la DIGEIBR tareas específicas 
vinculadas a normalización de lenguas así como la creación de un mapa etnolingüístico. 
Asimismo, se promulgó una ley de consulta nacional. Las tareas exigidas en este marco 
normativo deberían realizarse de manera coordinada con el Ministerio de Cultura y el 
Instituto Nacional de Desarrollo de  Pueblos Andinos, Amazónicos y Afroperuanos 
(INDEPA). 
También se puede hoy en día encontrar documentos como  el informe defensorial 
número 152, el mismo que plantea el estado situacional de la EIB a nivel nacional. Este 
documento nos permite reconocer cómo las carencias y la demanda de la población 
bilingüe no han sido atendidas en los últimos años. En las palabras del Director de la DEIB, 
se reconoce que “Hay toda una población bilingüe en este país que no ha sido educada en 
su lengua originaria, […] no solo en contextos rurales sino también en zonas urbanas”. En 
este sentido, la EIB no tendría por qué estar vinculada únicamente al ámbito rural, sino que, 
reconociendo las características de las poblaciones urbanas, también debería reconocerse 
las demandas de EIB para el ámbito urbano. 
De igual manera, se reconoce la existencia de aportes desde las regiones. Si bien es 
cierto, no ha habido una política clara por parte del Estado, a nivel regional y local, en los 
últimos años, se ha dado una serie de ordenanzas municipales y regionales que han 
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promovido el uso oficial de las lenguas, también se ha avanzado en la sistematización de las 
prácticas, así como ha habido un desarrollo de programas curriculares regionales y diseños 
curriculares regionales con enfoque EIB para todas las poblaciones estudiantiles. 
Asimismo, la dirección de DEIB reconoce que la sociedad civil tiene un rol y un 
aporte importante al fortalecimiento del proyecto nacional para el desarrollo de la EIB a 
través de instituciones como CARE, UNICEF, proyecto SUMA
9
, Asociación Interétnica de 
Desarrollo de la Selva Peruana (AIDESEP)
2
, entre otras. Incluso hay universidades 
comprometidas con la EIB: la Pontificia Universidad Católica del Perú (PUCP) tiene un 
proyecto en la zona selva central, la Universidad Nacional Mayor de San Marcos 
(UNMSM) también trabaja en la zona de la selva central y la Universidad Antonio Ruiz de 
Montoya (UARM) en la zona amazónica awajún. 
La nueva gestión plantea la superación de brechas entre unas poblaciones y otras, 
así como entre las expectativas y los resultados en las pruebas. Si bien es cierto que las 
pruebas nacionales plantean cierta mejora en el rendimiento educativo en las capacidades 
elementales de compresión lectora y lógico matemática, esta mejora no se evidencia en las 
zonas rurales y en las zonas bilingües. Es más, esta brecha ha ido aumentando. En palabras 
del director de la DEIB, los indicadores demuestran que no se están logrando los niveles 
esperados en comprensión lectora y aptitud matemática. Esto no solo demuestra una 
carencia en los mismos niños, sino que el sistema no está respondiendo para lo que ha sido 
creado. 
A partir de las brechas reconocidas, se establecen las políticas educativas del sector. 
Esta es la primera vez del Estado peruano genera una política específica para la EIB. Así, la 
tercera política declarada impostergable por el MED plantea la necesidad de contar con una 
educación intercultural bilingüe de calidad. De esta forma, respondiendo a esta política 
vinculada a la mejora sustancial de las zonas bilingües, se busca que la atención actual que 
                                                             
9
 El proyecto SUMA es una iniciativa de USAID/Perú (http://www.sumaeducacion.pe/) 
que apoya al Gobierno del Perú a desarrollar capacidades a nivel nacional, regional y 
local con el fin de lograr una reforma sistemática en la educación dirigida a, por un lado, 
fortalecer la gestión descentralizada y participativa de la educación y, por otro, mejorar la 
calidad de la enseñanza. 
2 http://www.aidesep.org.pe/ 
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es del 1,1 %  llegue al 100 % en las zonas de los distritos con mayor índice de pobreza, y  
del 80 al 82% donde hay población estudiantil bilingüe. 
En cuanto a la atención de la primera infancia, de 3 a 5 años, se ha planteado como 
desafío pasar de un 51% de cobertura a un 100%  a nivel nacional. Esto se hace de la mano 
y de forma integrada con la Dirección de Educación inicial. Así, para la niñez amazónica, 
quechua y aimara, hoy el Estado ofrece el programa de EIB a un 11,5 % y se espera llegar,  
a un 50%. Se espera incrementar la atención gradualmente priorizando las zonas con EIB 
con escuelas y formación en servicio y con una propuesta pedagógica de EIB, tanto para las 
zonas rurales y urbanas. No se va a hacer distinción para aquellas regiones declaradas como 
regiones EIB como lo son Cuzco, Puno, Amazonas, entre otras. 
En este punto, se debe resaltar el ejemplo de Tacna. Según la dirección de la DEIB, 
desde la Dirección Regional de Tacna, se está considerando tener un tratamiento 
pedagógico para aimara como una segunda lengua en contexto urbano.  La ciudad de Tacna 
concentra al 90 % de la población de la región, y es un desafío pensar en la enseñanza de 
aimara como segunda lengua, siendo una capital de provincia de zona fronteriza. 
En cuanto al desarrollo de la política de educación intercultural bilingüe y la política 
de reducción en áreas rurales el director de EIB planteó que actualmente se consideran las 
siguientes grandes líneas de acción: 
a) Generar la construcción participativa del Plan estratégico de EIB y Educación 
en Areas Rurales (EAR). Este sería el marco para implementar las políticas de 
aquí al 2021. Se reconoce, desde el viceministerio pedagógico del MED, que en 
el Proyecto Educativo Nacional (PEN) no se tuvo una buena implementación o 
propuesta para EIB. El compromiso actual es trabajar en algunas políticas hacia 
el 2021. Así, se espera formular una elaboración concertada y con 
participaciones de las regiones de un plan que incluya metas claras por año con 
atención a EIB en zonas rurales y urbanas. 
b) Crear un sistema de información adecuado para la toma de decisiones. 
Actualmente, no están claramente identificadas las instituciones que deberían 
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ser oficialmente incluidas al programa EIB
10
. Para ello hay apoyo de UNICEF. 
Actualmente es necesario poder cruzar información del Instituto Nacional de 
Estadística e Informática (INEI)
11
  y de Estadística de la Calidad Educativa 
(ESCALE)
12
, para poder contar con información actualizada que permita 
plantear una oferta a la demanda de EIB a nivel de estudiantes y docentes por 
regiones, pueblos y lenguas. Este sistema de información adecuado permitirá 
contar con datos para la toma de decisiones y para generar acciones conjuntas y 
coherentes. 
c) Reforzar la formación inicial y en servicio de los docentes EIB en coordinación 
con la Dirección de Gestión Superior y Tecnológica. En esta línea, se dará 
apoyo / asistencia técnica a las propuestas curriculares para la formación inicial 
de docentes EIB. A nivel universitario, la formación de docentes en EIB aún es 
mínima. Asimismo, es necesaria la formación de docentes EIB en secundaria. Se 
está proponiendo desde el MED una secundaria EIB, y para ello es necesario 
satisfacer las demandas de los docentes en cuento a capacitación. Se reconoce 
como una “buena noticia para la DEIB” el hecho de que la nota 14 vaya a 
derogar, pues esto permitirá abrir algunos pedagógicos en los que se da la 
formación EIB para la creación de nuevos docentes. 
d) Generar una propuesta pedagógica y curricular que sea marco para la EIB, y 
brindar asesoramiento a propuestas regionales con enfoque EIB. En el momento 
de la entrevista, el director de DEIB comentó que se consolidaría durante el mes 
de noviembre una propuesta consensuada con las regiones para el tratamiento 
pedagógico intercultural de las áreas curriculares. Así, se dará una incorporación 
real de los conocimientos indígenas en el currículo, así como una propuesta de 
articulación con los conocimientos de las prácticas productivas. Además, se 
contará con una propuesta para los niños de 0 a 2 años. 
e) Desarrollar y revitalizar  lenguas y culturas originarias (mediante investigación). 
f) Fortalecer la producción de materiales y recursos educativos EIB. 
                                                             
10 Se acaba de publicar la resolución ministerial 0008-2012-ED (9/1/2012) que permitirá la 
elaboración de un censo de escuelas EIB. 
11
 http://www.inei.gob.pe/ 
12
 http://escale.minedu.gob.pe/ 
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g) Fortalecer la participación en el comité nacional de EIB con participación de 
representantes de organizaciones andinas, amazónicas y afroperuanas. 
La DEIB reconoce que hay nuevos ámbitos de acción (zonas urbanas) y una 
multiplicidad de funciones que va más allá de proporcionar materiales y docentes 
calificados con una propuesta pedagógica, sino más bien de fomento y desarrollo de las 
lenguas y, sobre todo, de las culturas originarias. En este punto, se debe resaltar que si bien 
el enfoque casi siempre ha sido centrado en el desarrollo de las lenguas, el tema cultural, 
hoy en día, está adquiriendo también fortaleza. Los aspectos culturales no pueden ser vistos 
como ajenos a la formulación de mapas de progreso, estándares o indicadores de 
evaluación. 
En relación con la formulación de propuestas, se reconoce que ha habido 
debilidades y falencias; sin embargo, hoy la estrategia empleada por DEIB radica en la 
formulación de una propuesta pedagógica consensuada y concertada desde las regiones. De 
esta manera, a lo largo de este periodo, se han ido realizando reuniones con representantes 
de las distintas regiones, y con los especialistas EIB de las distintas zonas del país, tanto 
andinas como amazónicas. Esta propuesta aún está en formulación; sin embargo, se 
reconoce que la ruta de trabajo para la formulación de una propuesta pedagógica  y para la 
implementación de recursos requiere de un trabajo que provenga de las distintas instancias 
descentralizadas y que sea elaborado en diálogo con agentes de EIB. En este sentido, es 
recomendable para la elaboración de estándares de aprendizaje y de mapas de progreso 
realizar un trabajo de formulación conjunta con la DEIB y con las distintas instancias 
vinculadas a la EIB a nivel regional. 
 
2.2 La visión de los especialistas de EIB de las instancias descentralizadas 
 
En esta sección presentamos la perspectiva de algunos especialistas en EIB de las 
distintas regiones que fueron entrevistados y cuyos nombres e instituciones han sido 
incluidos en la sección nueve de este documento. En líneas generales, los especialistas 
reconocen que por parte de las regiones se dan directrices y algunas recomendaciones para 
la EIB al docente EIB. En el caso de Puno, se cuenta con un Proyecto Curricular Regional 
en el marco de la interculturalidad que ayuda en la definición y validación de estas 
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directrices. Sin embargo, en las entrevistas, los docentes manifiestan que para algunos 
ámbitos desde las Direcciones Regionales (DRE) y las UGELes (Unidad de Gestión 
Educativa Local) solo se dice que se debe dar la enseñanza de las lenguas más no se 
explicita la información. Por otro lado, en regiones como Huancavelica, se afirma que no 
existe un Proyecto Curricular Regional (con enfoque bilingüe) y sin embargo los docentes 
sí están capacitados y han aprendido a través del trabajo el tratamiento de las lenguas 
indígenas. Asimismo, muchas instituciones EIB no reciben directrices específicas para 
evaluar las realidades educativas. Según algunos especialistas, son los docentes los que 
desarrollan el análisis del contexto situacional lingüístico para determinar cómo se dará el 
tratamiento educativo. Los representantes de las DRE afirman participar en la identificación 
de las zonas donde se aplica la EIB. Esto se vincula con el reparto de los materiales y la 
capacitación de los docentes para la formulación de materiales. Se trabaja sobre la base de 
redes educativas. Son las DRE, los especialistas, según los docentes, quienes deciden qué 
capacidades y metas se van a tener para cada lengua. 
En el caso de Huancavelica, los especialistas manifiestan que se cumple con lo que 
dispone el Ministerio de Educación en cuanto al tratamiento de lenguas: se da una 
organización de las lenguas considerando que en todas las áreas se trabaja  una lengua por 
día. La principal estrategia para evitar la confusión entre una y otra lengua implica que se 
trabaje solo una lengua por día. Esta distribución no la determina solo el profesor, sino es 
compartida con los especialistas de las UGELes.  
En el caso de Puno, también se sigue la propuesta del Ministerio de Educación y se 
señala la importancia de la identificación del escenario lingüístico para reconocer cómo se 
va a dar el tratamiento de lenguas. Así, de acuerdo a las características de los niños, se 
decide  el énfasis en una u otra lengua. Se trabaja con un diagnóstico sociocultural y 
lingüístico y también se trabaja en la parte política con el fin de establecer las metas por 
desarrollar en los niños. 
Según estas descripciones, existe, hasta cierto punto, la apropiación de la lógica de 
trabajar con la identificación de escenarios lingüísticos, con la necesidad de realizar 
diagnósticos sociolingüísticos y psicolingüísticos, como plantea el Ministerio de 
Educación; sin embargo, también se reconoce que existen distintas formas de participación 
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de los especialistas y representantes de EIB en las distintas instancias descentralizadas del 
MED, sean las DREs o las UGELes. 
En una entrevista se planteó que para el ámbito andino muchos de los especialistas  
no tienen conocimiento de EIB. Esos son los que realmente dificultan la implementación de 
EIB. El entrevistado planteó que los especialistas no deberían cambiar cuando hay un 
nuevo director de la UGEL. Por el contrario ellos deberían ser preparados bien, para que se 
comprometan con la EIB. Al mismo tiempo, deberían ser conocedores de la cultura propia 
del lugar. 
En  el ámbito de la Amazonía, las entrevistas mostraron que algunos de los 
especialistas han sido formados por FORMABIAP y pueden ser incorporados como aliados 
en el proceso de implementación y desarrollo de EIB. En las actividades de FORMABIAP 
se le solicita al especialista participar y ser parte de las capacitaciones. Lamentablemente, la 
movilidad en los puestos es un factor que no ayuda al desarrollo y a una expresión más 
directa de las propuestas de EIB. Otro entrevistado de FORMABIAP manifiesta que 
algunos especialistas sí quieren participar y están convencidos pero no cuentan con un rol 
de peso en la toma de decisiones. 
En la formulación de estándares de aprendizajes y de mapas de progreso sería 
relevante identificar en aquellas regiones con mayor desarrollo de EIB a nivel curricular y 
de implementación (por ejemplo Puno, Loreto o Huancavelica) e incorporar a los 
especialistas de esas regiones que han estado involucrados en experiencias de EIB en 
equipos locales de elaboración de estándares y mapas.  
 
2.3 Formación de docentes 
 
Nuestros interlocutores en Satipo, narraron las características del Programa de 
Formación Docente de ARPI (Asociación Regional de los Pueblos Indígenas), que funciona 
en coordinación con la Universidad Nacional Mayor de San Marcos y de los estudiantes. 
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El coordinador local, explica que los requisitos que se piden a los postulantes al 
programa son el dominio de una lengua nativa y el aval de una organización comunal. 
Luego se les aplica una prueba de conocimiento. El programa contiene cursos de 
conocimientos generales como matemáticas, lengua y otros cursos cuyo objetivo es 
fortalecer su identidad en base a su conocimiento de derechos de territorio y de bienestar, 
así como cursos de formación integral para desarrollar actividades productivas para 
construir el aprendizaje. Asimismo, realizan prácticas profesionales. A partir del tercer 
trimestre trabajan con las UGELes  y tienen contacto con niños.  
A la tutora académica del programa, le preocupan la falta de desarrollo en cultura 
general y los serios problemas de dominio de castellano de los estudiantes.  Otra dificultad 
es la necesidad de desarrollar más el análisis crítico en los estudiantes del programa. Ella 
atribuye estas dificultades a una enseñanza que ha sido infortunada y que es producto de 
una escuela que no brinda a los estudiantes de educación las herramientas necesarias. Por 
eso, considera que el docente debe trabajar en base a metas. Además, considera que los 
docentes deben aprender también a gestionar y a  procurar recursos para la enseñanza de 
sus cursos. 
En el caso de Cuzco, una consultora de ONGs dedicadas a EIB y del Ministerio de 
Educación (Unidad de Medición de Calidad -UMC), docente con quince años de 
experiencia en enseñanza de castellano como segunda lengua, sostiene que los docentes no 
diferencian la enseñanza del castellano como lengua, es decir, como código, del uso del 
castellano en el aula en tanto instrumento de aprendizaje. Esto lo atribuye a que no poseen 
una metodología de la enseñanza de castellano como segunda lengua. 
Otro docente cuzqueño entrevistado, quien trabajó cerca de cuatro años en la 
Dirección Regional de Cuzco, sostiene que se tienen que idear nuevas formas de capacitar a 
los profesores, nuevas formas de trabajo permanente con los docentes: las capacitaciones 
que duran solo algunos días o los cursos de verano son insuficientes. 
Algunos docentes de FORMABIAP plantean que en esta institución se cuenta con 
proyectos formativos para los docentes como los propuestos por algunos institutos 
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pedagógicos. Resaltamos lo propuesto por FORMABIAP, cuyos representantes consideran 
que los aspectos más importantes de su aporte a la propuesta de EIB son: 
 A través de FORMABIAP, AIDESEP, en estos últimos años ha contribuido 
a la visibilización de los pueblos indígenas, por lo menos los amazónicos. 
 Ha ofrecido un programa de formación magisterial para jóvenes 
provenientes de los diferentes pueblos indígenas, y se ha logrado que estos 
trabajen en la EIB. 
 Ha contribuido con programas curriculares diversificados para la toda la 
Amazonía, partiendo de lo que se está proponiendo desde la comunidad. 
 
En cuanto al primer punto, se reconoce la participación y voluntad de las 
organizaciones indígenas, en este caso AIDESEP, en la contribución de acciones puntuales 
para la valoración y desarrollo de las culturas y lenguas indígenas. El compromiso de estos 
representantes es indispensable para la determinación de la aplicación de la EIB, sea para 
tratar la lengua originaria como lengua materna o como segunda lengua en la propuesta 
pedagógica. 
En relación con el segundo punto, se reconoce que, lamentablemente, al volver a sus 
comunidades estos jóvenes han tenido dificultades en la aplicación de las propuestas EIB. 
Una de estas causas es el movimiento de docentes: la mayoría de estas escuelas tienen 
docentes provenientes de escuelas no EIB y sin preparación para la aplicación de 
propuestas EIB. Así, a pesar de que los egresados de FORMABIAP cuentan con formación 
pedagógica en EIB, terminan haciendo lo que siempre se hace, y ya no pueden aplicar una 
propuesta de EIB.  En este punto, se resalta la necesidad de la continuidad de diálogo entre 
los docentes que se incorporan a las escuelas EIB y el profesorado y los directivos 
presentes en ellas. Para la aplicación de un sistema educativo basado en la EIB, es 
necesario que se dé un diálogo de las autoridades con los docentes en formación y con los 
docentes presentes en las instituciones. 
En cuanto al tercer punto, la reflexión de uno de los representantes se orientó a 
plantear un cambio en la dirección de la formulación de las propuestas educativas. Así, 
menciona que en un inicio pensaba que era el Ministerio de Educación la instancia con la 
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responsabilidad de formular estos programas formativos a través de la convocatoria de 
expertos de diversas áreas. Con la experiencia en el diseño de los programas de formación 
magisterial, se plantea que estos programas curriculares se deben hacer con participación de 
padres, jóvenes, las autoridades comunales y de organizaciones.  La labor de los expertos es 
recopilar esas aspiraciones, esas necesidades y plasmarlas en el currículo. De esa manera, 
se reconoce que, en efecto, el currículo responde a la realidad local. Esto no se ha hecho, 
siempre la elaboración siempre ha correspondido a los expertos. La incorporación de 
miembros de la comunidad es un proceso lento. De allí que el programa haya empezado en 
1988 y recién en 1993  se concretaran los currículos diversificados.  
En el caso de FORMABIAP se reconoce un fuerte vínculo con las organizaciones 
indígenas. Su propuesta reposa sobre la formulación de líneas de trabajo: proyectos 
curriculares diversificados con presencia de los representantes de las organizaciones. El rol 
del educador y del Ministerio de Educación es el de participar en la construcción de lo 
propuesto para la formación de los estudiantes (sean de la escuela básica o de superior). Se 
valida las propuestas curriculares y las propuestas de evaluación. Esto implicaría que este 
método participativo también se podría aplicar a  la formulación de estándares de 
aprendizaje y de mapas de progreso como parte de un proceso reflexivo, participativo y que 
se dé a partir de intervenciones desde las comunidades. 
 
2.4 Prácticas pedagógicas  
2.4.1 Interacción maestro-alumnos 
 
 Una docente de la región amazónica sostiene que muchos docentes se preocupan 
por tener buenas estrategias, pero aún es necesario trabajar en los  contenidos curriculares 
“¿Qué se lleva el niño en su cabeza?”, se pregunta. El alumno puede estar entretenido pero 
debe aprender algo. Expresa que hay docentes que piden material didáctico pero que no lo 
usan con los niños. Considera que los docentes tienen mayor dominio oral del castellano 
pero que aún necesitan desarrollar más la comprensión lectora y esto se refleja en el 
aprendizaje de los alumnos. Además, afirma que la formación en matemáticas también es 
un  punto débil. 
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Uno de los entrevistados explica que a los practicantes, se les exige realizar un 
diagnóstico sociolingüístico y psicolingüístico para ver qué lengua predomina entre los 
estudiantes, si el castellano o el asháninka, porque se necesita saber con qué se empieza la 
lectoescritura. Por un lado deben delimitar los contextos de uso de las lenguas y, por otro 
lado, deben determinar el nivel de dominio de las lenguas antes de comenzar la enseñanza 
de la lectoescritura. Existen escuelas, refiere preocupado, en las que en cuarto grado los 
niños recién saben deletrear. Él cuenta cómo logró que sus alumnos aprendieran a leer y 
escribir en las dos lenguas. Trabajó con el método tradicional del silabeo en lengua materna 
originaria el reconocimiento de las vocales y de las consonantes. Sostiene que es muy útil.  
Después, les enseñó a escribir en castellano. 
De estas entrevistas se desprende que para que se pueda desarrollar la EIB es 
urgente que se brinde capacitación en metodología de enseñanza de primera y segunda 
lengua a los docentes involucrados en EIB. Las consecuencias de los diversos niveles de 
dominio de lengua entre los docentes y de la necesidad de formación en metodologías de 
enseñanza para la elaboración de estándares de aprendizaje y de mapas de progreso son 
múltiples. En primer lugar, las situaciones descritas requieren que se tenga en cuenta que 
los estándares y mapas de progreso se construirían en un contexto en el que los docentes 
también requieren de mayor desarrollo en su formación como hablantes de variedades 
regionales y en algunos casos como aprendices de segunda lengua. En segundo lugar, dado 
que no hay clara orientación metodológica sobre la enseñanza de contenidos curriculares y 
de segundas lenguas, los mapas de progreso tendrían que venir acompañados de esfuerzos 
conjuntos por parte de DIGEIBIR e IPEBA para fortalecer y reforzar la formación docente 
en metodologías. Finalmente, para la elaboración participativa de estándares y mapas de 
progreso sería necesaria una capacitación continua de docentes sobre la función de los 
estándares y mapas de progreso. 
 
2.4.1.1. Programa de EIB en la zona urbana 
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La institución Tarea ha implementado una intervención para el ámbito urbano en 
Ayacucho. Uno de los diseñadores de esta experiencia, nos cuenta cómo se han 
determinado las diferencias entre lo rural y lo urbano para el desarrollo lingüístico de los 
niños. En primer lugar, reconoce que en cuanto a los escenarios, lo propuesto para la zona 
urbana es distinto a lo propuesto para la zona rural. Es verdad que muchos niños de la 
ciudad tienen como lengua materna el quechua, pero al estar insertos en la ciudad han 
tenido vínculos más estrechos con el castellano. Los mismos niños, sus padres y los 
maestros desestiman el valor del quechua en la educación. Por ello, a pesar de que muchos 
de estos niños tenían como lengua materna el quechua, se propuso una metodología de 
enseñanza del quechua como segunda lengua. 
El objetivo, en esta propuesta educativa, es “perfeccionar” el castellano y enseñar el 
quechua como segunda lengua. Porque el quechua en la ciudad y en las mismas 
poblaciones ya no es el quechua “puro”, sino es una mezcla con raíces castellanas y sufijos 
quechua. De este modo, se pensó en primer lugar en separar estas dos lenguas y hacer que 
los niños empiecen a entender cuál es el funcionamiento de cada lengua de acuerdo con su 
lógica y los contextos de usos. 
Al igual que en el planteamiento para EIB en zona rural, se trabaja con escenarios, 
sobre todo para que el docente pueda  ver la diversidad lingüística en el aula. Es importante 
resaltar que en esta experiencia el docente no toma en cuenta los niveles de dominio de 
lengua y determina a cuál de los siguientes escenarios pertenece su aula. 
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(Cisneros y Gálvez 2010: 18) 
Esta propuesta se realizó a través de un proceso complejo. Primero se dio una etapa 
de información y socialización en las instituciones en la que se presentó el proyecto. 
Paralelamente, se elaboró un estado de la cuestión de experiencias de EIB en contextos 
urbanos nacionales y latinoamericanos. Este se presentó a los maestros y a los padres de 
familia y tuvo un efecto motivador que les permitió ver lo que se estaba haciendo en otros 
lugares. Luego se realizó un diagnóstico sociolingüístico y cultural del ámbito de 
intervención y en función a eso se construyó el programa de formación docente. Fue 
participativo porque contó con la presencia de directores de cada institución, los 
especialistas de la UGEL y de la DREA. Con todos ellos se empezó a construir la propuesta 
durante el primer año. Al año siguiente, se aplicó el programa de formación docente. 
Paralelamente, se empezaron a trabajar distintas estrategias educativas y fue así como se 
produjo el texto “Abriendo Caminos”. También se elaboraron políticas educativas que 
generaron una pequeña reunión de autoridades y representantes de organizaciones con el 
propósito de transmitir esta experiencia a fin de que se pudiera implementar en otros 
contextos. 
La relevancia de esta experiencia para la elaboración de estándares de aprendizaje y 
de mapas de progreso reside en la naturaleza inclusiva de la experiencia en la que 
participaron padres de familia y educadores y en el reconocimiento inicial a través de 
diagnósticos sociolingüísticos de las características de la población estudiantil en un 
contexto urbano en el que se usa la lengua originaria. Esta propuesta podría servir como 
ejemplo de cómo se podría llevar a cabo una experiencia piloto de elaboración participativa 
de estándares en un contexto urbano. 
 
2.4.1.2 Desarrollo de contenidos en lengua originaria y castellano 
Con relación al desarrollo de los contenidos en lengua originaria y castellano, uno 
de los entrevistados nota que una característica de la propuesta educativa de TAREA en 
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zona urbana en Ayacucho es la presencia, intervención y participación de sabios o 
hablantes de la lengua indígena en los proyectos que se realizan por la tarde. En la mañana, 
los estudiantes asisten a clases en las que se da el desarrollo de capacidades de acuerdo a la 
unidad de aprendizaje. Al día siguiente se trabajan los temas que se han visto la tarde 
anterior, entre ellos: matemáticas y ciencia y ambiente. La experiencia fortalece la 
investigación en los niños incorporando a los padres y otros miembros de la comunidad 
conocidos por los niños como fuentes de conocimiento. La participación de los padres ha 
sido importante en el proceso de generar un vínculo con la escuela. El aprendizaje ha 
trascendido de las aulas al hogar. También ha sido muy importante en el proceso de 
reconectar con la cultura originaria a aquellos miembros de la comunidad que siendo de 
origen rural viven en áreas urbanas desde muy pequeños. 
La incorporación de los sabios comunitarios es otro aspecto que puede enriquecer 
grandemente la visión que se tenga en la elaboración de estándares de aprendizaje y mapas 
de progreso en tanto sea posible valorar como un aprendizaje el conocimiento de las 
culturas originarias obtenido mediante un proceso participativo de las comunidades. 
 
2.4.2 La presencia de agentes comunitarios de cultura y lengua originaria en el 
ámbito escolar 
 
Un representante de TAREA plantea que, en el caso de la propuesta educativa en 
zona urbana en Ayacucho, se contó con la participación de hablantes de la lengua indígena 
en la escuela. Esto permitió  el reconocimiento de la categoría de yachaq ‘profesor’ 
(entendida como correspondiente a sabios locales) y la identificación de personajes que 
representan la cultura originaria. Los yachaq son personas que cuentan con una habilidad 
para hacer un trabajo que incorpora la espiritualidad andina. Pueden ser , por ejemplo, 
tejedores expertos. Los yuyaq ‘pensadores’ son personas muy ancianas que han acumulado 
a través de la experiencia mucho conocimiento. Se les puede pedir consejo ya que manejan 
la cosmovisión y las prácticas culturales originarias. El awki es el nombre que recibe un 
yuyaq en la parte sur de Ayacucho. El pongo, finalmente, se vincula con los curanderos que 
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suelen tener contacto con los apus o espíritus  y que hacen curaciones. Se ha formulado una 
ficha para identificar  a los yachaq, seleccionarlos y hacer un cronograma de participación 
de acuerdo al calendario comunal. (Cisneros y Galvez 2010: 64-67) 
La programación se define en base al calendario comunal. Se trabaja una serie de 
actividades para que las personas (representantes de las poblaciones indígenas) se acerquen 
a la escuela y para que intervengan en el salón de clase llevando  conocimiento de la cultura 
originaria. Un ejemplo de este tipo de conocimiento es el manejo de hierbas y plantas 
medicinales. Así, los profesores empiezan a entender que los conocimientos que ellos 
desconocen pueden ser aportados por otras personas de la comunidad y así es posible 
desarrollar de manera equitativa conocimientos que incorporan la cultura originaria. Un 
ejemplo de esto es la exploración con los estudiantes de  primer año de secundaria de 
diversos tipos de tratamientos para el cólico. Los estudiantes plantearon el uso de remedios 
tradicionales tales como el  “aguita de ajenjo” o  el “chariro”. Estas son prácticas 
medicinales que no son frecuentes en las ciudades en las que se prefiere la medicina 
farmacéutica. En el programa educativo urbano de Ayacucho se busca dar  el mismo valor a 
la medicina  tradicional originaria y la de tipo farmacéutico. En la sistematización de clase 
(en el cuaderno de los estudiantes) se le da el mismo valor a ambas, sin privilegiar a 
ninguna. Así los estudiantes empiezan a confirmar su propia identidad, a sentirse orgullosos 
de lo que saben sus padres. Otro ejemplo de esta metodología es la invitación a un tejedor 
(padre de un alumno) a la escuela quien planteó que en el conocimiento andino siempre se 
parte de la ritualidad. Este tejedor teje mantos de venta, y siempre hace rituales al uso 
andino. Se formuló un pequeño proyecto y  los niños participaron en el trasquilado, el peso 
de la lana, el  lavado de la lana, el escarmenado, el linado, el teñido, el fijado de los colores 
con sal y el tejido mismo. Todo esto siguiendo los ritos propios de la cultura andina. Para 
integrar estas actividades con el resto del currículo, se trabajan en la producción de textos, 
en matemáticas y en el estudio de la religiosidad andina. Es un proyecto de integración de 
áreas para el que se realiza un trabajo global. Los niños tejieron y elaboraron algunos 
productos (tejidos). 
En el caso del asháninka, lengua indígena minoritaria en Ayacucho, se contó con la 
presencia de una señora de la comunidad asháninka. En la ciudad, en este caso, se vio la 
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discriminación aún existente entre los estudiantes. La invitada empezó a hablar en la 
escuela y los niños más citadinos empezaron a burlarse. Esto indica que aún es necesario 
trabajar más  valoración de las culturas originarias. El efecto que se dio en la señora fue el 
rechazo a regresar a la escuela. 
En relación con la lengua, esta propuesta requería que el docente dominara la lengua 
originaria, en este caso el quechua, pero se dio también que en una escuela la docente no 
conocía la lengua, así que solicitó la participación de los padres y se colocó en la posición 
de los alumnos. 
En esta propuesta de EIB urbana, se reconoce la necesidad de contar con 
representantes y conocedores de la cultura. No necesariamente es el profesor quien 
“transmite” estos conocimientos, es más bien el que planifica. De hecho, se reconoce un 
vínculo con la comunidad más fuerte entre la escuela y la comunidad. El rol del docente es 
distinto. Se observa una propuesta que le da al docente un rol de organizador del proceso 
formativo, más que de fuente de conocimiento. Asimismo, se reconoce que el conocimiento 
y el conjunto de habilidades y capacidades se pueden trabajar desde la comunidad. 
Esta experiencia muestra la necesidad de incluir entre las capacidades y las actitudes 
que pueden formar parte de los estándares de aprendizaje y de los mapas de progreso 
aquellas que se orientan hacia la revaloración de las culturas y lenguas originarias y que 
incorporan dentro del material curricular los conocimientos de las culturas originarias. 
 
2.5 Material didáctico 
Con relación del material didáctico, las entrevistas revelaron diversos aspectos que 
presentan dificultades que aún hay que superar. Entre ellas se encuentra la falta de 
adecuación cultural de los materiales, la falta de materiales en lengua originaria y de 
materiales para la enseñanza de castellano como segunda lengua y la falta de capacitación 
docente en el uso de los materiales que se producen. Por otro lado, existen esfuerzos de 
elaboración de materiales en lengua originaria tales como los elaborados por UNICEF. 
Uno de los entrevistados, tiene una visión crítica de los materiales que actualmente 
distribuye el Ministerio de Educación con relación a su adecuación cultural. Sostiene que 
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muchos ignoran prácticas culturales e incluso tienen problemas de lógica que contrastan 
fuertemente con la realidad cultural de los estudiantes. Nos proporciona varios ejemplos 
como los siguientes provenientes del área de matemáticas. En estos ejemplos se muestra la 
falta de adecuación a la realidad de los niños: 
“Juan va a pastear  20 ovejas,  viene un zorro y se come 5 ovejas. ¿Cuántas 
ovejas quedan?” 
La respuesta esperada es: 15. Si bien esto es  aritméticamente es correcto, contrasta 
con la experiencia del estudiante en un medio rural para quien la secuencia es ilógica 
porque  un zorro no se puede comer 5 ovejas. 
Otro ejemplo es el siguiente problema aritmético: 
“Se hacen 10 surcos y en cada surco hay diez matas de papas. En cada mata 
hay 8 papas. ¿Cuántas papas hay?” 
Este ejemplo también contrasta fuertemente con la realidad del estudiante rural pues 
la cantidad de papas por mata es desproporcionada. Algunos materiales presentan contenido 
culturalmente apropiado tales como adivinanzas, pero aún es necesario generar materiales 
que incorporen la realidad cultural de los estudiantes. 
Otra entrevistada, insiste en la necesidad de diferenciar en la práctica con los niños, 
la enseñanza de las lenguas de la enseñanza en las lenguas y en la necesidad de producción 
de materiales de enseñanza de castellano como segunda lengua y de formación docente 
para el uso de los materiales producidos. Narra su experiencia de trabajo con la Dirección 
Nacional de Educación Bilingüe Intercultural (DINEBI) del Ministerio de Educación en el 
año 2000 (Sánchez 2001), durante la cual se elaboró material para la enseñanza de 
castellano como segunda lengua. Como parte de esta primera aproximación se pensó en 
criterios para establecer los niveles de lengua (principiante, intermedio y avanzado) en 
castellano como segunda lengua. Se establecieron niveles: Básico 1 y 2, Intermedio 1, 2 y 3 
y avanzado. En ese proyecto inicial se hicieron solo dos cuadernos de trabajo para el nivel 
básico. Los docentes a los que les llegó el material (en muchos casos se quedaron en las 
UGELes pues no se sabía cuál era su utilidad) practicaban con los niños mediante cartillas, 
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pero no estaba claro lo que se tenía que lograr. Este esfuerzo inicial no fue acompañado por 
un programa de capacitación extensivo y continuo. 
Por su parte, la funcionaria de la UNICEF entrevistada, explica la manera en que 
han elaborado material escrito complementario en lengua originaria en proyectos 
coordinados por UNICEF. Primero se ubicó a maestros con interés de investigar y 
dispuestos a escribir textos en lengua originaria. Se consiguió el reconocimiento de estos 
equipos por parte de las Direcciones Regionales. Se utilizaron diferentes modalidades para 
la elaboración de los textos. Hubo casos en los que el propio equipo escribió los textos, 
otros en los que recogieron los relatos de la comunidad, y, por último, se trabajó con 
narraciones que los niños recogieron de sus padres y fueron corregidas por los profesores. 
Este proyecto también ha producido CDs con canciones y entre sus planes futuros se 
encuentra la creación de CDs con cuentos. Otro tipo de material didáctico que producen son 
juegos del tipo del juego “memoria”, láminas con alfabetos originarios para ayudar a los 
maestros y letras en cubos de madera, entre otros. 
En la construcción participativa de estándares de aprendizaje y de mapas de 
progreso sería de especial relevancia hacer un inventario del tipo de materiales para las 
diversas áreas curriculares en lengua originaria y en castellano con los que cuentan las 
instituciones educativas que tienen programas de EIB tanto a nivel local como a nivel 
regional. De esta manera se podría plantear como información para la DIGEIBIR aquellas 
áreas en las que las necesidades son mayores.  Además sería importante plantear un archivo 
de material escrito que recoge historias de las comunidades, audiovisual y lúdico como el 
elaborado por UNICEF que podría servir como la base para materiales producidos por las 
instituciones estatales. 
 
2.6  Formas de evaluación  
 
Un representante de Tarea manifiesta que se debe incorporar a los yuyaq  (sabios de 
la comunidad) en el proceso de evaluación. No está de acuerdo con las evaluaciones en las 
que se da un solo tipo de  pregunta para todos los grupos étnicos y culturales. Incluso el 
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pensamiento lógico es muy distinto en el ande del pensamiento del mundo occidental. Por 
ejemplo, cómo se puede ver en la parte más alto andina, se tiene un pensamiento dual. No 
se piensa en los niños como individuos sino como partes de una dualidad. La matemática es 
vista de distinta manera, y aún debe trabajarse en EIB. Finalmente, cada grupo debe generar 
sus estándares. Así plantea que grupos diversos como los machiguengas, los ashánincas y 
otros grupos deben producir sus propios estándares de aprendizaje. Esto refuerza la idea de 
la construcción participativa de los estándares de aprendizaje y de los mapas de progreso. 
Por otro lado, en relación con la evaluación, esta se debería dar sobre el desempeño, 
en forma global. Considera que fragmentar el conocimiento en áreas, no es apropiado en los 
primeros grados de la educación infantil y primaria y que quizá sea más adecuado para 
niños mayores con conocimientos más específicos. La evaluación debería ser permanente y 
parte de un proceso conjunto de reflexión con los estudiantes. Asimismo, para examinar 
cómo se da el progreso de una segunda lengua, es necesario hacerlo teniendo en cuenta 
niveles de dominio de lengua, pero también esto hay que graduarlo de acuerdo con los 
indicadores que se debe manejar. 
Los maestros deben participar en la  formulación de indicadores, pero sería bueno 
que estos indicadores no sean formulados en función al maestro sino en función a una línea 
de base que permita ampliar el conocimiento del estudiante. Además, deben hacerse con 
mayor participación. A veces el docente los elabora y no los comunica a los padres de 
familia o a los mismos estudiantes. El estudiante debe estar informado. Debe saber qué 
debe hacer y qué logros se esperan. Del mismo modo los padres y madres de familia deben 
estar informados. 
Una representante de FORMABIAP plantea que las evaluaciones para los niños 
indígenas suelen ser experiencias ajenas a ellos (en la forma como se plantean desde la 
UMC). Los niños pequeños se sienten muy tensos y esto de alguna manera interviene en 
sus resultados. Por otro lado, la entrevistada cuestiona también la división del conocimiento 
en áreas: en el mundo amazónico lo que se ve en el área de persona no puede ser visto de 
distinta manera en el área de ciencia y ambiente. En este punto coincide con otro 
entrevistado, quien considera la segmentación del conocimiento como desintegración. 
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Ambos entrevistados plantean la necesidad de una evaluación de tipo holístico en contextos 
de uso real que reflejan el día a día de los estudiantes. 
Asimismo, la entrevistada plantea que es necesario examinar las condiciones en las 
que se da el aprendizaje de los niños indígenas que no son las mismas condiciones de otros 
niños en zonas urbanas en lo que concierne a necesidades básicas como la alimentación y 
en cuanto a las actividades productivas encargadas a los niños. 
Otro entrevistado toca el tema de las evaluaciones que lleva a cabo la UMC. Afirma 
que los exámenes en algunas zonas generan situaciones en las que se percibe que el 
objetivo central del proceso educativo es el éxito en las pruebas de manera que se entrena al 
estudiante a proporcionar respuestas a los exámenes utilizando fotocopias de los exámenes 
de la UMC.  Esto conduce a que se den clases al estilo de academia pre-universitaria, para 
que los niños den bien los exámenes. Obviamente, esto falsea el resultado. 
Esto también se evidencia en otra entrevista en la que una investigadora nota que  al 
visitar escuelas con los mejores resultados en la evaluación de UMC constató que los 
estudiantes estaban familiarizados con la prueba. 
En particular, una de las entrevistadas nota que la medición actual de comprensión 
lectora que realiza la UMC no se hace por niveles de dominio de lengua. En contraste, en 
otras  experiencias de EIB como  el Programa Alianza Perú para la Educación Rural, Ruta 
del Sol, la entrevistada formuló una línea de base de logros de aprendizaje en primera 
lengua y en segunda lengua como parte de un proyecto de  evaluación de capacidades de 
los estudiantes. Evaluó la comprensión y la producción escrita en quechua y castellano de 
10,000 niños. Los ítemes de evaluación fueron planteados en función de niveles. En otro 
proyecto, formuló la guía de preguntas en una evaluación del dominio de capacidades 
orales de 300 estudiantes. Esta entrevistada también hizo referencia a una escuela en 
Andahuaylas en la que dividen a los alumnos por niveles de dominio de lengua para la 
enseñanza del castellano como segunda lengua y en la que para cada nivel hay dos 
profesores. 
En contraste con lo mencionado, el especialista de la UMC entrevistado sostiene 
que la UMC sí evalúa a los estudiantes por niveles las competencias lingüísticas de los 
 98 
alumnos aunque lo define como niveles que afectan a categorías tales como el tema, la 
secuencia de las acciones y las relaciones causales. Estos son niveles de competencias 
generales de comunicación pero no tienen en cuenta el desarrollo de la sintaxis o del acceso 
y activación del léxico en el estudiante bilingüe en proceso de adquisición de una segunda 
lengua. El especialista además plantea que la UMC trabaja con preguntas de opción 
múltiple y que su objetivo es evaluar competencias universales, no aspectos culturales 
particulares. Para él, el texto es un universo cerrado. Sostiene que hay que tener en cuenta 
que en secundaria la enseñanza no es bilingüe. 
De estas entrevistas podemos observar que hay una necesidad notada por los 
entrevistados que son parte de programas de EIB de tener una aproximación a la evaluación 
en EIB que incorpora la cultura originaria, que es de naturaleza holística y no segmentada, 
al menos para los estudiantes más jóvenes, y que tiene en cuenta los niveles de dominio y 
de aprendizaje de los niños en su primera y segunda lengua. 
 Esta visión se contrapone a la del funcionario del Ministerio de Educación quien 
parte de una realidad de hecho en la que no se da una educación bilingüe de mantenimiento 
sino de transición. Los docentes, de otro lado, parten de un ideal que supuestamente debería 
estar amparado por las leyes existentes y que asume que la educación bilingüe de 
mantenimiento en dos lenguas y en dos culturas es un derecho.  
Finalmente, los docentes también manifiestan que la evaluación a través de pruebas 
y en contextos altamente académicos (en relación al formalismo descrito que llega a 
establecer una desconexión con la práctica del niño) crea situaciones de estrés y ansiedad 
en los niños. 
En este sentido los estándares de aprendizaje y los mapas de progreso en tanto guías 
pedagógicas pueden dotar a las poblaciones servidas por EIB de un mejor sentido de lo que 
se define como progreso que se aleja de la percepción de la medición o de la evaluación 
que es percibida como fin en si misma por algunos docentes. Sería muy conveniente que se 
plantearan los mapas de progreso no como formas evaluativas sino como guías pedagógicas 
que están al servicio de los docentes, de los estudiantes, de los padres de familia y de la 
comunidad. De allí que su construcción participativa sea tan importante. 
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3.  Expectativas de progresión en aprendizaje en lengua originaria y castellano 
 3.1 La lecto- escritura de las lenguas originarias 
 Respecto del aprendizaje de la lecto-escritura en lenguas originarias existen 
posiciones variadas que van desde la visión de la lecto-escritura en lengua originaria como 
un derecho hasta una visión de la lecto-escritura basada en la funcionalidad de la misma. 
La representante de UNICEF muestra una visión de la lecto-escritura como derecho 
que es consecuente con la legislación revisada (El Peruano 2011, Defensoría del Pueblo 
2011) en nuestro primer informe y  afirma que escribir en lengua materna es un derecho. 
Según ella, el rol de UNICEF es fortalecer a los gobiernos en el cumplimiento de los 
derechos. La opción por la escritura se debe dar para poner en situación de igualdad las 
lenguas, aunque sea solo un acto simbólico. El pueblo y el niño decidirán qué hacen con ese 
capital después. Si el vehículo de la educación sigue siendo la lectoescritura, hay que 
fortalecer estas competencias. Además, sostiene que el desarrollo de la escritura supone el 
desarrollo de procesos cognitivos complejos importantes. Es mejor hacerlo en primera 
lengua primero porque es más sencillo: el niño tiene el vocabulario y la gramática en su 
cabeza. Si el niño es completamente bilingüe no importa con qué lengua se comience a 
enseñar la lectoescritura. 
 En esta línea de pensamiento se encuentran también los representantes de 
FORMABIAP para quienes el desarrollo de la lectura y escritura en lengua originaria se 
está dando de manera progresiva. Esta institución trabaja en la formulación de material en 
lengua indígena. 
 El representante de la experiencia de Tarea en Ayacucho manifiesta que los niños 
avanzan rápidamente “en su lengua materna”. El plantea que hay que ‘enganchar’ con las 
condiciones de lectura y escritura. Estas no deben quedarse en las cuatro paredes del aula; 
estas deben estar íntimamente ligadas con las actividades que el niño realiza en lengua 
materna o con las actividades de la comunidad con participación de los padres y los yachaq. 
Cuenta el caso de una experiencia en Winchos, en la que los niños participan, observan, ven  
una costumbre (por ejemplo la fiesta del 24 de junio) y sobre eso se produce un texto.  
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Asimismo, reconoce que la  lectura en el mundo andino es diferente y plantea que antes de 
desarrollar la escritura de la segunda lengua, debe haber primero un desarrollo de la lengua 
oral. Tiene que haber un proceso de producción oral en esta segunda y nueva lengua. Por 
eso, se debe buscar espacios de lenguas definido sobre la base de un diagnóstico 
socioling ístico y psicoling ístico (aunque dice discrepar del uso del término de “psico”). 
En nuestra propuesta, el instrumento que se utiliza no tiene nada de psicológico, es sólo 
ling ístico. Finalmente, menciona que la propuesta “Abriendo Caminos” es una propuesta 
para zona rural. 
En la línea de reforzar primero la lengua oral se encuentra lo dicho por un docente 
entrevistado en la zona andina quien está convencido de que se debe alfabetizar a los niños 
en lengua originaria, pero piensa que sería conveniente esperar hasta los  8 o 9 años para 
introducir la escritura. Este entrevistado piensa que la escritura temprana “los embrutece”, 
porque es un código “diferente, limitante el escritural”. 
Una docente de Satipo, es quien menos sentido le encuentra a la lecto-escritura en 
lengua originaria. Esta docente afirma que la escritura no determina si una lengua tiene 
mayor versatilidad o riqueza. Si bien la lengua indígena también puede ser escrita no tiene 
por qué buscar equipararse con el castellano. “Hemos forzado las cosas” sostiene. 
Considera que cada lengua tiene su propio desarrollo, espacio y contexto. La lengua nativa 
tiene una lógica distinta a la del castellano. Es el usuario quien debe decidir si escribe su 
lengua o no y si no existe la necesidad de escribir la lengua originaria no tendría por qué 
hacerlo. 
De estas entrevistas se puede concluir que la lecto-escritura en lengua originaria es 
vista como un derecho y que allí donde este derecho se defiende se trata de darle una 
funcionalidad a la literacidad que sea apropiada dentro del medio cultural del estudiante. 
También se plantea que el progreso de esta funcionalidad debe ser gradual e irse 
desarrollando en las comunidades mismas que son servidas por EIB. Al mismo tiempo se 
plantea que es necesario reforzar primero las habilidades orales de los estudiantes de EIB 
tanto en lengua originaria como en castellano. 
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Las consecuencias de las visiones presentadas para la elaboración de estándares de 
aprendizaje y de mapas de progreso son múltiples. La visión de la lecto-escritura en lengua 
originaria como derecho plantea la necesidad de avanzar en los procesos de revitalización y 
de planificación lingüística de las lenguas originarias mediante una aproximación 
participativa de las poblaciones a las que sirve EIB. Esta función como lo mencionamos en 
nuestro primer informe debe ser compartida por otras instituciones estatales tales como el 
Ministerio de Cultura y posiblemente el Ministerio de Inclusión Social. En un marco de 
voluntad política necesaria para cumplir con las leyes sobre lenguas originarias, los 
estándares de aprendizaje deberían ser construidos a nivel regional o local teniendo en 
cuenta el nivel de apoyo que reciben las comunidades para desarrollar planificación 
lingüística que incorpore materiales audiovisuales y escritos en lengua originaria. Esto 
supone por supuesto una adecuación a los niveles de lecto-escritura que se hayan ido 
desarrollando en lengua originaria. Otra consecuencia importante es la de advertir que los 
mapas de progreso se verán constantemente re-elaborados por la naturaleza progresiva y 
evolutiva del proceso de revitalización de las lenguas originarias. 
 3.2  Sobre el bilingüismo 
Las expectativas sobre cómo abordar el bilingüismo son diversas. Los entrevistados 
hacen referencia a un bilingüismo nacional (lengua originaria /castellano) y a la necesidad 
de una conexión entre lengua y cultura originarias. 
Para la representante de UNICEF, mientras el niño o la niña aprenda mejor su 
primera lengua, aprenderá mejor la segunda lengua. La finalidad debe ser que el niño o la 
niña parta aprendiendo en su lengua originaria y termine trabajando en dos lenguas: lengua 
originaria y castellano. 
Para uno de los entrevistados en Cuzco la aspiración debe ser a un bilingüismo 
general. Considera que el quechua también debe enseñarse como segunda lengua. En 
localidades donde hay bilingüismo social en las que predomina el castellano, el quechua 
debe ser la L2. Si predomina el quechua, el castellano debe ser la L2 (en Cuzco, por lo 
menos).  También afirma que no se toman en cuenta las lenguas amazónicas en Cuzco, que 
son ocho y que falta investigar más sobre ellas. Piensa que se debe cambiar la concepción 
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de EIB por la de una educación nacional multilingüe. En zonas castellanohablantes también 
se debería tener conocimientos de las lenguas originarias. 
Otra entrevistada en Cuzco critica la concepción del bilingüe del Ministerio de 
Educación. En la medida en que se deje de lado el aspecto cultural, ella cree que se está 
formando bilingüe compuesto (que maneja dos significantes para un significado, el del 
universo cultural occidental) y que se debe buscar formar a bilingües coordinados (que 
maneja dos significantes con sus respectivos significados en dos universos culturales 
diferentes). 
En el contexto asháninka uno de los entrevistados afirma que cuando la comunidad 
es monolingüe asháninka no hay problema, pues se sabe que cultivan su cultura. Cuando la 
comunidad es bilingüe, ahí sí se ve el aspecto cultural, se analiza por qué se puede estar 
abandonando el uso de la lengua originaria. Sin embargo, considera que no es complicado 
trabajar en la revaloración de la lengua originaria, el problema está en el manejo del 
castellano como segunda lengua. Falta una metodología y es lo que exigen los padres. 
Las entrevistas muestran que en la perspectiva de los docentes de las regiones hay 
una concepción integrativa de las lenguas originarias y la cultura así como una visión más 
generalizada del bilingüismo que no plantea el bilingüismo como una característica 
regional sino más bien como una nacional. Para el proceso de elaboración de estándares de 
aprendizaje y de mapas de progreso es necesario tener en cuenta que estas visiones 
regionales existen y que el aprendizaje de los estudiantes bilingües en lengua originaria y 
castellano puede tener características diferentes al de los estudiantes monolingües en 
castellano. En tanto se trata de promover y fortalecer el conocimiento de culturas y lenguas 
originarias a nivel nacional, una primera aproximación podría ser la de incluir entre los 
aprendizajes comunes a nivel nacional el reconocimiento y la valoración de las culturas y 
lenguas originarias y la valoración del bilingüismo en lengua originaria y castellano. 
 
4. Logros y necesidades 
 4.1 Problemas con maneras de abordar el aspecto cultural 
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Si bien se busca conectar al estudiante con su entorno natural y cultural, uno de los 
entrevistados da ejemplos de los desencuentros culturales que se dan en la escuela. Uno de 
estos casos es una actividad en la que se hace que los niños coloreen maíces. Hubo un niño 
que quiso rescatar su maíz, pues las semillas lloraban por lo que se les había hecho. 
Este entrevistado se refiere a que no todos entienden lo mismo por interculturalidad. 
Para él, la interculturalidad supone, por ejemplo, saber escuchar el aporte de los padres. 
Hay que recoger sus conocimientos. Algunos padres y madres de familia están interesados 
en una reunión con sabios amazónicos pero falta presupuesto. Asimismo, los padres 
reclaman que permanezcan ciertos valores como el respeto a los mayores pues temen que se 
pierda. 
El docente concibe las prácticas culturales como algo dinámico. Las personas se 
pueden modernizar sin perder su esencia. En ese sentido, el docente piensa que los medios 
electrónicos son un medio en el que se puede dar la inclusión de las perspectivas culturales 
originarias. Constata que los niños manejan con una capacidad increíble la computadora. 
Por eso piensa que se puede entrar a la electronalidad. Se la puede usar, trabajar con CDs 
teniendo en cuenta el contenido. Si bien se podría grabar lo que narran padres y sabios, no 
todos están dispuestos a ser grabados. Para este entrevistado valdría la pena empezar a 
hacer un movimiento pedagógico con la radio y que haya en cada comunidad un líder que 
sea parte de este movimiento. Desde su perspectiva la tecnología está disponible (por 
ejemplo, ahora con el celular también se puede hacer maravillas) pero falta voluntad 
política.  
Los entrevistados de FORMABIAP plantean que se valoren  los conocimientos de 
los pueblos indígenas y que estos sean incorporados a los programas curriculares. Es parte 
del conocimiento que debe ser rescatado por la escuela. En el planteamiento de uno de los 
entrevistados sobre el rol del docente, la escuela y el MED, se le reconoce un valor de 
sistematizador del conocimiento y esto no puede ser desestimado en la formulación de 
estándares y mapas de progreso. 
En resumen: 
 104 
-Faltan materiales que aborden el aspecto cultural sin malentendidos, con 
 conocimiento de las prácticas culturales de la comunidad. 
-Hay que replantear el concepto de identidad como algo dinámico sin violentar las prácticas 
culturales locales. 
-Falta definir el grado de participación de padres y sabios en la escuela. 
- Es necesario determinar cómo se da la intervención de las escuelas en relación con la 
cultura. 
 
 4.2 Problemas con el sistema educativo 
 Desde el punto de vista del director de la DEIB, las evaluaciones estarían 
explicitando problemas en el sistema. Para él, si los niños salen con bajos niveles no es por 
las características de los niño, sino porque algo está pasando con el sistema. En este 
sentido, los distintos entrevistados están reconociendo dificultades en el sistema.  
 Uno de los entrevistados de FORMABIAP afirma que la calidad y el cumplimiento 
de las metas en educación se deben dar de forma equitativa cuando el sistema se ofrece de 
la misma manera. Ante el planteamiento de las evaluaciones únicas para las distintas 
poblaciones él no se opone, siempre y cuando, el sistema responda a todo los estudiantes de 
la misma manera, en iguales condiciones. Por ejemplo, en cuanto al número de horas, se 
plantea cómo al docente o al sistema en algunas zonas se le pide unas 1200 horas, cuando, 
según los representantes de las DRE afirman que en el caso de la Amazonía no se llega ni al 
50% . 
 Por otro lado, el entrevistado se pregunta sobre la continuidad en el sistema de la 
EIB. En relación con la EIB temprana (primeros años preescolares), antes esta trataba de 
imponer la cultura “nacional”. En la Amazonía se ha visto que los niños exigen a sus padres 
en la clausura del jardín: “sus cuadernos, sus michis, sus saquitos…” Los padres ven esto 
con admiración, y la profesora dice que así debe ser para “ser civilizados”. El entrevistado 
plantea que si se trata de una imposición instituciones como FORMABIAP y AIDESEP 
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estarían en contra, pero si se trata de trabajar para ver lo nuestro, porque hay muchos 
conocimientos, entonces están a favor. 
 La representante de UNICEF afirma que no ha habido EIB de calidad, salvo raras 
excepciones. Piensa que las regiones están avanzando más que el gobierno central. Pero 
está claro que no hay perfil de servicios EIB: por lo tanto no hay perfil del maestro, no hay 
buenos materiales, no hay una buena gestión. El Estado no ha definido qué es EIB. 
Considera que falta investigación por parte de Universidades, Institutos 
Pedagógicos e instancias del Ministerio de Educación relacionadas con la EIB. Por ejemplo 
en la elaboración de materiales con los maestros, constata que los textos son de un mismo 
estilo: el narrativo. No hay conciencia de matices: descripción, argumentación. Sabemos 
poco sobre tipos de discurso en lengua originaria, lo que se hace es mirar al castellano. 
 Uno de los entrevistados de la zona amazónica considera que es fácil fortalecer la 
lengua materna en el aula y fuera del aula. El problema radica en el desarrollo del 
castellano, ya que solo lo escuchan en el aula. Hay que insistir, como se hizo en una última 
reunión en Huampaní, enfatiza, en el fortalecimiento del uso del castellano para los 
originarios. Los padres afirman que sus hijos ya saben hablar asháninka y quieren que 
aprendan el castellano. Se tienen pocas estrategias. Se necesitan talleres y capacitaciones. 
Refiere que tampoco hay acceso a material audiovisual o radial.  
Del mismo modo otro entrevistado también considera que se ha dado prioridad a la 
lengua originaria (quechua en este caso) y se ha dejado de lado al castellano lo que él 
considera un tremendo error. Falta formación de los docentes. En Cusco, no se toman en 
cuenta las diversas etnias ni sus lenguas: machiguengas, boras, entre otras. Esto también es 
verificado por otra de las entrevistadas en su estudio: el niño rinde mejor en quechua, pero 
se está atrasando en su aprendizaje del castellano.  
Otra docente entrevistada de la misma zona también hace hincapié en que el Diseño 
Curricular Nacional no considera al castellano como segunda lengua. Por lo tanto, en el 
área de comunicaciones, no se entiende el enfoque del castellano como segunda lengua. En 
realidad, la UMC evalúa al castellano solo como instrumento de aprendizaje. De otro lado, 
la prueba piloto del UMC del 2004 para evaluar la, lengua originaria como primera lengua, 
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era una traducción del castellano. La docente se cuestiona: los docentes se preguntarán para 
qué van a enseñar quechua y castellano, si se trata de las mismas capacidades. 
Según la última evaluación, de 377 instituciones sólo 10 tuvieron buenos resultados. 
Entre ellas está la UGEL de Canchis con docentes debidamente capacitados, según esta 
entrevistada. No hay que olvidar que otro entrevistado afirma que es allí donde se entrenó a 
los estudiantes para que obtuvieran buenos resultados en los exámenes. 
Finalmente, otra docente considera que  uno de los problemas principales es la falta 
de monitoreo de la labor del docente. Se evalúa al niño y al docente por separado pero no se 
evalúa la interacción, la forma de transmitir contenidos. 
 
En resumen: 
-Falta el tratamiento del castellano con una metodología de segunda lengua allí donde se 
habla como segunda lengua. 
-Faltan diagnósticos sociolingüísticos y psicolingüísticos que permitan tomar decisiones  
informadas sobre las necesidades de las comunidades. 
-Falta un sistema de monitoreo de profesores. 
-Falta capacitación docente. 
-Faltan de recursos y materiales para el desarrollo de ambas lenguas y culturas en diferentes 
soportes: escritura y medios audiovisuales. 
Todas estas necesidades deben ser tenidas en cuenta en el momento de generar 
estándares de aprendizaje y mapas de progreso. Esto podría traducirse en la necesidad de 
incorporar en los lineamientos generales una política de llevar a cabo antes de cada piloto 
participativo una encuesta breve que describa la situación sociolingüística (usos de lengua 
por parte de padres, docentes y estudiantes así como actitudes hacia las culturas y lenguas 
originarias) y una encuesta de niveles de dominio de lengua entre docentes y estudiantes. 
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Este tipo de encuestas podrían formularse de manera que sirvieran de base para la 
construcción participativa de los estándares según regiones en las que se da EIB.  
5. Coherencia y efectividad de los programas 
En cuanto a la coherencia y efectividad de los programas EIB se notan problemas en 
áreas diversas tales como la funcionalidad de la escritura en lenguas originarias, la 
concepción de interculturalidad y la receptividad a las voces de los docentes. 
 
 5.1 Replantear la funcionalidad de la escritura en lenguas originarias 
Una de las entrevistadas se refiere al hecho de que  en primaria se exige la escritura en 
lengua originaria y en la secundaria ya no, de modo que los estudiantes no escriben más 
formación en lengua asháninka. En algunas partes, la escritura en lengua originaria no va 
más allá de la escuela. Sin embargo, si los usuarios deciden escribir, hay que darles a los 
usuarios el espacio para hacerlo. Eso no se da. Por eso, hay que replantear la funcionalidad 
de la escritura en lenguas originarias. Otra entrevistada, luego de su última visita a Cuzco, 
en 2011, se pregunta asimismo por la utilidad de la escritura en lenguas originarias y 
lamenta que no se desarrollen más prácticas orales en ambas lenguas. 
Esto plantea la necesidad de una política general de uso de lenguas que vaya más 
allá del Ministerio de Educación y que involucre a otras instituciones estatales en sectores 
como Salud y Cultura que promuevan el uso de las lenguas originarias en su forma escrita 
de manera que la opción por escribir o no en lengua originaria no se de en un contexto 
totalmente desfavorecedor para la lectoescritura en lengua originaria. 
 
 5.2 Replantear el concepto de interculturalidad 
Una de las entrevistadas sostiene que al insistir en la revaloración de la cultura 
originaria se han dejado de lado otros conocimientos que también son válidos y que forman 
parte de un universo de información básica, por ejemplo los puntos cardinales. Cuestiona el 
hecho de que la escuela o el Estado monopolicen la educación. Los estudiantes cambian sus 
patrones culturales. De todos modos considera importante que los estudiantes valoren  sus 
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orígenes. Piensa que se debe fortalecer la autoestima. Por ejemplo, una de las prácticas que 
le preocupa es que que las mujeres consideren natural el ser golpeadas. En la formación 
docente, trabajan el concepto de ciudadanía que no existe en lenguas indígenas. Considera 
que lo intercultural debe suponer respetar el bosque, el río los conocimientos ancestrales, 
pero también la condición de ciudadano de la comunidad a la que se pertenece.  Si bien se 
da competitividad y es válido entrar al mercado (sembrando piñas, por ejemplo) esta no 
debe impedir el respeto de tus propios valores.  
Otro docente también se pregunta si los conocimientos ancestrales se pueden o 
deben revitalizar en aula. Por ejemplo, en lo relacionado a curaciones y remedios, el padre 
es el que enseña al niño. Lo ha visto en el río Tambo o río Ene. Cuando alguien se corta, las 
poblaciones locales traen del monte la planta que los cura. Entonces, reflexiona, sería mejor 
que sea el padre el que enseñe la cultura. En todo caso, la escuela podría revitalizar la 
cultura si es que se recibe el apoyo de los padres. Los asháninkas adultos  no quieren que 
sus hijos sean como ellos. Como cualquier otro padre, el asháninka quiere que trabajen 
otras capacidades. Quieren que sus hijos sean ingenieros, abogados. 
Este entrevistado plantea que para que todas las culturas sean igualmente valoradas, 
la educación intercultural no debe ser solo para la población indígena. Por ejemplo, en 
Lima, la capital, se deben conocer las culturas originarias. Solo así se podrá reflexionar, 
habrá respeto y que todas las culturas tendrán el mismo valor. 
Esta visión es compartida por otro de los entrevistados quien afirma que la 
educación debe ser intercultural en toda la república y que es necesario difundir qué es la 
EIB. Esta tiene mala imagen debido a sus malos resultados. Por eso se opina que se debe 
replantear y trabajar en una nueva propuesta: una educación plurinacional multilingüe. 
También refiere al dinamismo de la identidad: el que uno adquiera prácticas culturales 
occidentales no significa que deje de lado las originarias. Es necesario contemplar no solo 
el aspecto cultural sino el político. Hace énfasis en que hay que proteger lo indígena. La 
Organización Internacional del Trabajo (OIT) dice la que persona indígena es dueña del 
suelo y subsuelo y de su territorialidad. 
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Otra entrevistada también hace referencia a la necesidad de una propuesta coherente  
que pase por el universo cultural. Cuenta la experiencia de docentes de Sicuani que están 
haciendo una guía metodológica para la enseñanza de la lectoescritura  con una visión más 
andina, recogiendo diferentes formatos discursivos en quechua. Menciona un problema que 
persiste: hay escuelas en zona quechuahablante con castellano incipiente a las que la UMC 
evalúa con pruebas de castellano como si fuera la lengua materna de los estudiantes. 
Considera que el currículo debe ser diversificado si se quiere mejorar los logros de 
aprendizaje. 
Por su parte, la representante de UNICEF se enfoca en el uso y función de las 
lenguas y sostiene que lo que se debe lograr en una sociedad verdaderamente intercultural 
es que cualquier ciudadano tenga acceso a la cultura en su lengua de forma oral o escrita. 
No es la carencia lo que debe hacer renunciar a un derecho. 
Desde el punto de vista curricular, una de las investigadoras consultada ve un 
divorcio entre los fines nacionales y los fines regionales. Se cuestiona en parte la 
diversificación curricular, considera que habría que replantearla. 
 
 5.3 Necesidad de escuchar las voces de los maestros  
 
 En el caso de Ayacucho, tanto la representante del Instituto Pedagógico Lourdes 
como el representante de Tarea, manifestaron  que parte del rechazo hacia la EIB proviene 
de un sector de los mismos profesores. Uno de los entrevistados cuenta cómo se tuvo que 
dar un espacio de diálogo entre representantes del Sindicato Unitario de Trabajadores en la 
Educación del Perú (SUTEP) y él a fin de dialogar con los padres sobre el porqué de una 
EIB en zona urbana. Estos representantes hablaban en contra de la EIB con los padres. Ante 
esto la argumentación del entrevistado fue: hay una sociedad discriminante, excluyente, 
desigual, queremos construir una sociedad justa, equitativa, ética, simétrica, intercultural. 
Ese es nuestro sueño. Nuestro camino es a través de la educación, de una reafirmación de la 
identidad, de reconocer al otro y tener un diálogo intercultural. Según el, el cambio hacia 
una sociedad justa sea se da a través de la educación y no de la violencia . El afirmó: “Mi 
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camino es valorar  la lengua, la cultura, los saberes originarios, que los pobladores 
originarios se sientan orgullosos, pero que a la misma vez reconozcan al otro sin 
discriminar. Esa es la meta.” Ante este cuestionamiento, los representantes del SUTEP no 
tuvieron respuesta. Para el entrevistado, el primer paso es reafirmar la identidad del niño, 
desarrollar la autoestima del niño para lograr  que se vayan reconociendo sus 
conocimientos y se produzca un diálogo que no sea discriminante o excluyente. Los padres 
apoyaron este razonamiento y pidieron a los representantes del SUTEP una propuesta 
alternativa que no fue presentada.  
La representante del Instituto Pedagógico Lourdes manifiesta que hay una 
concepción del docente EIB como docente para el ámbito rural, cómo si esta fuese una 
condición más baja de la del docente universitario “preparado para la ciudad”.  
Para el ámbito amazónico, uno de los entrevistados plantea que los alumnos que 
egresan del ISP terminan haciendo lo mismo que los otros docentes (prácticas más 
tradicionales) para el tratamiento de lenguas y culturas. 
 Es importante resaltar que en ambos casos, el docente EIB cuenta con una 
aceptación social menor. Su inserción al ámbito laboral docente, que implica también su 
inserción a asociaciones como SUTEP genera ciertos conflictos. Algunos de ellos no son 
aceptados y sus propuestas son cuestionadas por aquellos cuyo proceso formativo no ha 
implicado una concepción alternativa del tratamiento de lenguas y culturas originarias. 
 
6.  IPEBA y los estándares / mapas de progreso  
 
La labor de IPEBA, la entidad misma y su función como parte de la estructura del 
sistema educativo, no están lo suficientemente difundidas. Las personas entrevistadas en las 
distintas zonas de EIB no tenían claro para qué institución realizaban la entrevista las 
investigadoras. Hubo que explicar en reiteradas oportunidades que no se trataba de una 
evaluación, sino de recoger puntos de vista sobre el Programa EIB. 
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Asimismo, si bien los conceptos de estándares y de mapas de progreso forman parte 
de un léxico relacionado un enfoque pedagógico, aun explicándolos, se asocian a 
evaluación de aprendizaje no solo de los alumnos sino de los docentes. Consideramos, 
igualmente, que se tendría que llevar a cabo una labor de difusión y transmisión de los 
objetivos de la institución. 
6.1. Propuestas de los entrevistados 
6.1.1. Evaluaciones, participación comunitaria y transparencia 
 Uno de los entrevistados en FORMABIAP plantea que formular programas o 
estándares a nivel nacional implica que hay igualdad, que todos hablamos castellano, que 
todos tenemos a los mismos profesores con la misma calificación. Esto no es cierto. Cada 
zona, cada región es particularmente diferente. Tendría que verse un esfuerzo para ver en 
qué situación nos encontramos. Los expertos denominan a esto una línea de base, es decir, 
realizar un diagnóstico y ver en qué nivel se está y cómo se avanza. Según este entrevistado 
habría que primero mostrar a los profesores los niveles de desarrollo de los estudiantes y 
medir el progreso sobre esa línea de base, porque tiene que haber un avance. 
Ahora, si bien este representante plantea un cierto rechazo a los “estándares”, 
reconoce el valor de los programas curriculares diversificados (encaminados y formulados 
desde AIDESEP) para los que se busca una creación conjunta con los representantes 
indígenas. Es más, desde su perspectiva, debería haber una vigilancia ciudadana de las 
autoridades de las organizaciones para ver qué está haciendo el profesor y el estado desde 
sus instancias descentralizadas también debería controlar cómo se avanza y hacia dónde se 
avanza.  
Su propuesta no está en contra de la evaluación, si esta va a ser seria y sin 
corrupción. Si la evaluación va a ser con docentes que compran las pruebas, donde los 
profesores más ‘vivos’ sacan una buena nota y después son los más ociosos, entonces el 
entrevistado cuestiona el sentido de tomar una prueba. 
Por otro lado, plantea que en la formulación de los mapas de progreso tendría que 
haber participación de DIGEIBIR, agentes EIB y de las mismas poblaciones. Estas últimas 
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están pidiendo participar, pero no se les da el espacio. Por ejemplo, para la contratación de 
los docentes, los representantes de las comunidades son vistos como veedores, como si 
fueran defensores del pueblo. Las aspiraciones de las poblaciones indígenas tendrían que 
canalizarse para que sean tomadas en cuenta. Debe haber vigilancia por parte de 
organizaciones, los jefes de APAFAS deberían poder supervisar la labor del profesor y que 
no baste la supervisión  negociada con las UGELES. 
 
 6.1.2 Vinculación entre mapas de progreso y programa curricular diversificado. 
 
Este mismo entrevistado nota que la mayoría de los pueblos están haciendo sus 
programas diversificados, y que eso tendría que tenerse en cuenta. Lo que falta es que se 
pongan en práctica, que se apliquen estos programas como deben ser. 
 En relación con las condiciones para que se den  y funcionen los programas 
diversificados, el MED debe establecer, en la institución educativa que se reconozca como 
EIB,  cuál es el perfil del profesor, con qué materiales debe trabajar, con qué programa 
diversificado debe trabajar, y cómo debe ser la participación de los padres y las 
comunidades, y en algunos casos, de las organizaciones. Asegurar esto sería un paso 
necesario. 
 Otra entrevistada reconoce la necesidad de valorar la diversidad, y plantea que 
puede hablarse de mapas de progreso (más que de estándares) con una construcción 
direccionada desde las localidades hacia el DIGEIBIR y no al revés. A esto se suma otro 
entrevistado quien coincide con el primero en afirmar que su institución  plantea currículos 
diversificados. Estos a veces se formulan por lengua o grupo étnico, pero para el ámbito 
amazónico también es difícil, incluso se debería observar las características desde las 
distintas poblaciones ubicados en cuencas distintas. Una entrevistada llegó a formular un 
trabajo por cuenca ribereña, pero también reconoce las dificultades de plantear estándares o 
mapas  reconociendo esta diversidad. Ello requiere conocimiento de cómo se da el 
desarrollo de la lengua y cultura  propias del lugar. 
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Por otro lado, uno de los entrevistados de una zona andina plantea que si se dan 
estándares general para el país, se podrían dar como políticas. Pero para aprendizajes más 
específicos, hay que considerar, los modos de aprendizaje y los modos de enseñanza que se 
desarrollan, de acuerdo al contexto cultural en el que el niño se encuentra. También está de 
acuerdo con evaluaciones estandarizadas, pero siempre que se respeten los modos, los 
ritmos de aprendizaje de cada cultura. Asimismo, está de acuerdo con la co-construcción de 
los estándares y mapas de proceso. Cuando se crea todo participativamente se genera mayor 
compromiso, y mayor posibilidad de que se acerque a la realidad sociocultural de nuestro 
país. DIGEIBIR, como ente rector en EIB desde el MED, debe ser parte de este proceso 
pero también deben participar los mismos docentes y los  mismos padres de familia, y 
todos los que han participado en  experiencias con EIB.  Así, no hay dudas o posibilidades 
de que los estándares no correspondan a la realidad. Las evaluaciones pueden darse y ser 
reflexivas. 
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Parte III- Conclusiones y recomendaciones 
1. Reflexiones 
En la primera parte del informe se ha presentado una revisión de un conjunto de 
documentos sobre EIB y de algunas experiencias de EIB con la finalidad de identificar 
aspectos importantes que se deben tener en cuenta en la creación de lineamientos para la 
elaboración de estándares de aprendizaje y de mapas de progreso para escuelas con 
programas de EIB.  Se han recogido definiciones de conceptos prevalentes en el marco 
educativo de EIB y ,en donde ha sido posible, se han presentado experiencias que muestran 
cómo se aplican estos conceptos en las prácticas educativas de EIB de algunos de los 
proyectos descritos en los documentos. En estas reflexiones finales, hacemos un recuento 
de lo encontrado, de los aspectos que aún son necesarios desarrollar y presentamos algunos 
posibles lineamientos para la elaboración de estándares de aprendizaje y de mapas de 
progreso. 
Entre los elementos que serán de mayor utilidad para la elaboración de estándares 
de aprendizaje y de mapas de progreso encontramos lo siguiente: 
1. Existe la voluntad de generar la construcción participativa de un Plan estratégico 
de EIB y Educación en Areas Rurales (EAR). La DIGEIBIR espera formular 
una elaboración concertada y con participaciones de las regiones de un plan que 
incluya metas claras por año con atención a EIB en zonas rurales y urbanas. 
Entre las prioridades de este plan se encuentra la de generar una propuesta 
pedagógica y curricular que sea marco para la EIB, y brindar asesoramiento a 
propuestas regionales con enfoque EIB. Esta propuesta es compatible con una 
elaboración participativa de estándares de aprendizaje y de mapas de progreso. 
2. Existen programas curriculares de EIB que han sido creados sobre la base de 
experiencias de larga data tales como el programa curricular de FORMABIAP y 
el Currículo diversificado de la región de Puno (sobre la base de experiencias 
como las de EDUBIMA). Estos programas curriculares cuentan con la 
experiencia de proyectos educativos que han ido formulando una nueva 
concepción de la Educación Intercultural Bilingüe en zonas de cultura y habla 
originaria. Estos proyectos incorporan la visión de las culturas originarias en la 
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definición de competencias y capacidades en áreas tales como Comunicación 
Integral (programada en lengua originaria y castellano en el currículo de 
FORMABIAP), personal /social y ciencia y ambiente y tienen entre sus 
objetivos el mantenimiento y desarrollo de las lenguas originarias así como el 
desarrollo de capacidades y conocimientos en castellano y el acceso a una 
educación pertinente de calidad. Estas experiencias podrían servir como punto 
de partida para la elaboración de estándares de aprendizaje y mapas de progreso. 
3.  Existen algunos documentos guía para la formulación de Programas 
Curriculares Institucionales en contextos de EIB tales como  el documento 
“Diversificación y Programación Curricular Multigrado a Nivel de Aula” 
(MINEDU/DEP 2007) que asume que las capacidades seleccionadas por área 
curricular se construyen sobre la base de un diagnóstico sociolingüístico y 
psicolingüístico y sobre una selección de conocimientos que se da  en consulta 
con la comunidad originaria. 
4. Existe legislación reciente que promueve el progreso y desarrollo de EIB con 
una perspectiva de mantenimiento. La ley de lenguas (El Peruano, 2011) y la 
Ley de Educación brindan el marco legal necesario para abogar por una mayor 
distribución de recursos destinados a EIB. También hay que destacar el 
compromiso de la defensoría del Pueblo con la visión de las culturas y lenguas 
originarias como derechos de las poblaciones indígenas. (Defensoría del Pueblo 
2011) 
5. Existe un mapa etnolingüístico formulado en base a resultados censales 
(INDEPA 2009). Este mapa podría servir como base para la creación de mapas 
etnolingüísticos más detallados de regiones y localidades que permitieran 
determinar las zonas de uso de lenguas originarias. Esto sin dejar de lado el 
hecho de que si bien la EIB en principio debe ser accesible a los pueblos 
originarios, también debe ser accesible en contextos en los que ha habido 
cambios y transformaciones en los usos de lenguas originarias. 
6. DIGEIBIR tiene como objetivos centrales en este momento: la elaboración de 
un plan estratégico para EIB y Educación en Areas Rurales (EAR), la creación 
de un sistema de información adecuado para EIB, reforzar la formación inicial y 
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continua de los docentes, generar una propuesta pedagógica y curricular que sea 
marco para la EIB,  brindar asesoramiento a propuestas regionales con enfoque 
EIB, promover la revitalización de las lenguas originarias, fortalecer la 
elaboración de materiales en lenguas originarias y fortalecer la participación en 
el comité nacional de EIB con participación de representantes de organizaciones 
andinas, amazónicas y afroperuanas. 
Entre las áreas en las que aún se necesita mayor información y definición y en las que se 
requiere mayor investigación, se encuentran: 
1.  La ausencia de programas curriculares regionales para la mayoría de las 
regiones del país. El Programa Curricular de Puno es excepcional en tanto 
presenta un visión de EIB explícita. El programa curricular de Ayacucho está en 
proceso de elaboración. Aún se necesita mayor información sobre otros 
programas curriculares que correspondan a áreas donde la EIB sirva a las 
poblaciones originarias. 
2.  La falta de datos sociolingüísticos específicos sobre las localidades en las que se 
da EIB. El mapa etnolingüístico es un buen comienzo pero es necesario que las 
escuelas EIB cuenten con información específica sobre uso de lenguas 
originarias y castellano en las comunidades a las que sirven, sobre actitudes 
hacia las culturas y lenguas originarias y sobre la funcionalidad de la oralidad y 
de la lengua escrita en lenguas originarias y en castellano en dichas 
comunidades. 
3.  La necesidad de una clara definición en los programas de EIB existentes de la 
distribución de los distintos aspectos de la competencia comunicativa en lenguas 
originarias y en castellano, así como de los contenidos (conceptuales, 
procedimentales y actitudinales) que se tratan en cada lengua. 
4. La ausencia de información sobre el número de escuelas EIB que cuentan con un 
PCI en el que se presente la implementación de un enfoque EIB aunque existe 
legislación reciente que permitirá recoger esta información (Resolución 
Ministerial 0008-2012-ED  9/1/2012). 
5. La necesidad de guías explícitas para la evaluación de los logros de los 
programas EIB regionales y locales así como para la evaluación de la 
 117 
implementación de dichos programas. Estas guías podrían ser generadas por la 
DIGEIBIR en coordinación con UMC. 
6. En lo que respecta a metodología de enseñanza, es necesario desarrollar 
metodologías de enseñanza en lengua originaria que tengan en cuenta la 
perspectiva cultural de las poblaciones a las que sirve la EIB y el nivel de 
funcionalidad actual en los ámbitos rurales y urbanos de las lenguas originarias 
en el ámbito de lo oral y lo escrito. También es necesario tener un mayor 
conocimiento de los procesos de desarrollo cognitivo y lingüístico de los niños a 
los que sirve la EIB dentro del contexto de las culturas originarias locales. Con 
este conocimiento se podrían  reorientar las metodologías con la finalidad de 
hacerlas más pertinentes al contexto cultural. Así estas permitirían el mayor 
desarrollo y revitalización de capacidades comunicativas en lengua originaria 
tomando como base la funcionalidad de la oralidad en la localidad y 
contribuyendo al desarrollo de nuevos espacios en los que la lecto-escritura y la 
literacidad en otros medios (audiovisuales, por ejemplo) crezca. Un aspecto 
crucial para el éxito del desarrollo de metodologías de enseñanza en lengua 
originaria es la inversión en formación docente. 
7. Las metodologías de enseñanza de castellano como segunda lengua también 
requieren de mayor desarrollo para su adecuación al medio social, cultural, 
lingüístico y educativo. Este desarrollo, por supuesto, debe ser acompañado por 
inversión en formación docente. También son necesarios materiales y recursos 
didácticos que tengan en cuenta las características sociales, culturales y 
lingüísticas de la población a la que se dirigen, pues varían el contexto, las 
prácticas culturales, así como la lengua materna en todos los niveles: fonético-
fonológico, morfosintáctico y pragmático. Las metodologías planteadas para la 
enseñanza de castellano asumen que el castellano es siempre una segunda lengua, 
con un nivel de dominio menor que el de lengua originaria. Se necesitan 
propuestas para el escenario inverso, en el que las capacidades en castellano sean 
mayores que en lengua originaria.  
8. En términos de formación docente, es necesaria una mayor preparación  en los 
que respecta a competencias metaculturales y metalingüísticas. Con ello, nos 
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referimos al desarrollo de capacidades de comparación intercultural y de 
traducción. En un modelo educativo intercultural y bilingüe, el docente debe 
funcionar como un facilitador de interculturalidad. Debe conocer bien las 
prácticas culturales y la lengua materna de sus alumnos. El maestro no puede 
transmitir una actitud intercultural a los alumnos si él mismo no tiene una 
perspectiva intercultural porque mantiene prejuicios “localistas” o “globalistas”. 
9. En el plano de la evaluación, es necesario llevar a cabo mayor investigación 
sobre las prácticas de los docentes en el desarrollo del currículo en lengua 
originaria y castellano y sobre cómo se formulan los distintos instrumentos de 
evaluación que se utilizan en el aula así como sobre los criterios de selección de 
las capacidades, conocimientos y actitudes que se evalúan en el aula en lengua 
originaria y en castellano. 
10. Es necesario también generar instrumentos para la medición de grados de 
conocimientos de prácticas culturales y niveles de dominio en lengua originaria 
para los estudiantes de EIB. Para la medición de niveles de dominio en castellano 
como segunda lengua se cuenta con una primera propuesta por parte del 
Ministerio de Educación que requiere de validación en diversos contextos de 
EIB. En ambos casos, es necesario desarrollar un programa de medición de 
niveles de dominio de lenguas que pueda mostrar el desarrollo lingüístico de los 
estudiantes a medida que avanzan en grados de instrucción.  
Teniendo en cuenta lo anterior, recapitulamos de manera esquemática algunas de las 
propuestas que hemos presentado en la primera parte de este documento y que podrían 
considerarse en la formulación de lineamientos para la elaboración de estándares de 
aprendizaje y de mapas de progreso. 
Pasos previos (o simultáneos) a la formulación de lineamientos: 
1. Los lineamientos deberían tener en cuenta los siguientes factores: a) 
contextualización adecuada y pertinente del aprendizaje de capacidades en las 
diversas áreas curriculares, b) desarrollo de actitudes positivas de valoración de 
saberes desde la perspectiva de culturas y lenguas originarias y c) construcción 
participativa de los programas curriculares.  
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2. Es necesario recoger información sobre las actitudes hacia la interculturalidad que 
priman a nivel de instituciones educativas y otras instituciones estatales en 
contextos donde se ofrece EIB y de ser posible en contextos donde EIB no se 
ofrece. Esta información podría ser crucial para la construcción participativa de 
mapas de progreso acordes con la legislación actual. En aquellas áreas donde no 
hubiese actitudes favorables hacia lo intercultural sería importante la coordinación 
con instancias educativas y no educativas para iniciar un proceso informativo de los 
agentes educativos sobre el marco legal de EIB en el país.  
3. Se necesita mayor investigación sobre los aspectos cognitivos y sociales 
involucrados en el proceso de adquisición de las lenguas originarias. Llevar a cabo 
investigaciones que incluyan recojo de información sobre el uso de las lenguas 
originarias, sus funciones y contextos de uso, las características de las lenguas en 
proceso de cambio por contacto con el castellano y los tipos de modelos discursivos 
asociados a las tradiciones orales de los pueblos originarios.  
4. Habría que establecer programas pilotos de construcción participativa de estándares 
de aprendizaje y mapas de progreso que incluyan agentes educativos de EIB y 
representantes de las poblaciones a las que sirve la EIB en zonas con mayor 
tradición de EIB no asimilatoria y con trayectoria en formación docente en EIB.  
5. También es necesario generar estándares de actitudes de valoración positiva de los 
aprendizajes indígenas tradicionales así como de aquellos aprendizajes que 
provengan del sistema general no indígena. Estos servirán para promover actitudes 
positivas de valoración de los saberes originarios tanto en las poblaciones 
originarias como en aquellas con menor acceso a saberes originarios.  
6. En un proceso de co-construcción entre agentes de DIGEIBIR, agentes de EIB 
locales y las poblaciones, sería conveniente que se dieran acuerdos de hasta qué 
punto se aspira a la funcionalidad en habilidades orales y de lecto-escritura en 
lengua originaria y en lengua nacional así cómo de qué manera se insertan las 
epistemologías, prácticas y saberes asociados a las lenguas originarias y a la lengua 
nacional en el currículo. Es necesaria, también, una política de formación y 
capacitación de profesores y especialistas para determinar los grados de variación 
dialectal en las lenguas indígenas y los niveles de influencia mutua entre el 
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castellano y estas. Sobre la base de este conocimiento obtenido a través de pruebas 
de uso de lengua y pruebas básicas de desempeño en comprensión y producción oral 
en lengua indígena y castellano, se puede contribuir a la (re-)elaboración de 
currículos diversificados que se adecuen a las realidades de dominio y uso de 
lenguas de los estudiantes de EIB.  Este proceso iría de la mano de la elaboración de 
estándares y mapas de progreso flexibles co-construidos con los agentes de EIB de 
DIGEIBIR y con los agentes de EIB locales. 
7. Hay que tomar en cuenta también los estadios de planificación lingüística existentes 
en las localidades (si los hubiere) pues en la construcción participativa de los mapas 
de progreso se debería tener en cuenta el estadio de planificación en el que se 
encuentra la lengua que se desea revitalizar o desarrollar. 
8. En aquellas regiones en las que no haya proyectos curriculares regionales, será 
necesario que la elaboración de estándares y mapas de progreso genere la 
participación de agentes educativos y de la población a la que sirve EIB en las 
diferentes localidades. En este sentido, es un requisito un acercamiento entre el 
IPEBA, la DIGEIBIR y las comunidades locales para desarrollar una base de datos 
de PCIs que permita tener una idea de cómo se está dando la diversificación 
curricular a nivel local y regional, con especial énfasis en aquellas experiencias de 
EIB que hayan sido más exitosas en los logros de los objetivos planteados en sus 
programas. 
9. La  elaboración de instrumentos de evaluación de niveles de dominio en lengua 
originaria y la validación de instrumentos de evaluación de castellano como 
segunda lengua asi como el estudio de los resultados de su aplicación serían de gran 
ayuda para la elaboración de estándares de aprendizaje y mapas de progreso en las 
diversas áreas curriculares en escuelas EIB, pues permitirían contextualizar los 
logros. La contextualización, aplicación, validación de estos instrumentos y sus 
posibles modificaciones deberían ser cíclicas para que puedan servir como insumo a 
la elaboración de mapas de progreso que son re-elaborados utilizando esta 
información.  
10. En la elaboración de estándares de aprendizaje y mapas de progreso es necesario 
tener en cuenta que para alcanzar el perfil ideal del docente que se presenta en los 
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diversos proyectos de EIB se debe dar un proceso de inversión en formación 
docente que acompañe el progreso de EIB. 
11. Es necesaria una mayor especificación y validación de las metodologías que se 
asumen en EIB, especialmente en el caso de las lenguas originarias. Por esta razón, 
es importante que la elaboración de estándares y de mapas de progreso tenga en 
cuenta que la formación docente en metodologías de enseñanza en contextos de EIB 
es un requisito fundamental para el buen funcionamiento de los estándares y de los 
mapas. 
12. La elaboración de estándares de aprendizaje y de mapas de progreso debe tener en 
cuenta que los procesos evaluativos y los instrumentos de evaluación internos a la 
EIB (que deberían ir de la mano con los proyectos curriculares regionales y locales 
a nivel de las escuelas) están aún en proceso de desarrollo. 
 
2. Recomendaciones 
Sobre la base de lo encontrado en la primera parte y la segunda parte de este 
informe proponemos abordar la elaboración de estándares de aprendizaje y mapas de 
progreso teniendo en cuenta los siguientes pasos: 
1. Divulgar las nociones de estándares de aprendizaje y mapas de progreso y 
difundir la misión de IPEBA como diferente de una unidad evaluativa. 
2. Participar con DIGEIBIR en un censo de escuelas que brindan EIB en aquellas 
zonas que hayan desarrollado experiencias curriculares que estén afianzadas 
localmente y hayan contado con participación comunitaria y de múltiples 
agentes. 
3. Elaborar encuestas para determinar las características sociolingüísticas y de 
niveles de dominio de lengua para las zonas escogidas para las experiencias 
piloto. 
4. Participar con DIGEIBIR y agrupaciones representativas de las poblaciones 
originarias en una selección de zonas con EIB en las que se podrían realizar las 
experiencias piloto de desarrollo de estándares de aprendizaje y mapas de 
progreso. 
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5. Elaborar encuestas sobre el funcionamiento y la coherencia de los programas de 
EIB en dichas zonas. 
6. Llevar a cabo un estudio de los planes curriculares para la zona y de los 
materiales de enseñanza EIB (lengua originaria y castellano) disponibles en las 
zonas en las que se lleven a cabo los pilotos. 
7. Llevar a cabo una capacitación de docentes y otros agentes participantes en la 
elaboración de estándares de aprendizaje y mapas de progreso. 
8. Formar un equipo de agentes de IPEBA, DIGEIBIR y otros agentes de EIB así 
como docentes, y representantes comunitarios (sabios, padres de familia) 
encargados de llevar a cabo las propuestas piloto. 
9. Acordar una definición de áreas curriculares y/o  competencias (capacidades, 
actitudes, conocimientos) para los que se plantean estándares y mapas de 
progreso y proponer criterios de normalización o planificación en lengua 
originaria. 
10. Llevar a cabo una elaboración inicial de los estándares y mapas teniendo en 
cuenta variables culturales y lingüísticas. 
11.  Una vez que se hayan dado las experiencias piloto, encontrar en ellas los 
lineamientos comunes a EIB y a experiencias no EIB para lograr un 
reforzamiento de los estándares y mapas de progreso a nivel nacional. 
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